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Editorial
Presentación del Volumen 7, Número 2 (especial) de la Revista 
Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud.
La revista que presentamos, inaugura la edición de números 
especiales que se insertan en la continuidad semestral de nuestra 
publicación y que conservará la paginación por volumen, en este caso 
el siete. Esto se realiza dada la cantidad de artículos que hacen parte 
de nuestro proceso editorial y también de propuestas que nos llegan 
de realizar coediciones sobre temas específicos o como resultado 
de investigaciones en distintos campos del conocimiento. En este 
número, se presentan textos en campos como la juventud, la niñez, 
procesos sociales y educación. Las dos últimas ediciones han recogido 
artículos monográficos de juventud en el caso del Volumen 7 Nº 1 y 
de niñez en el Volumen 7 Nº 2. Esta tendencia continuará en aras de 
estar sintonizados con la dinámica académica, investigativa y editorial 
que genera el estudio de las ciencias sociales, la niñez y la juventud 
en Latinoamérica, el Caribe y en otros escenarios que apunten hacia 
nuestras problemáticas.
Para nuestros lectores, tenemos la grata noticia de la constitución de 
la Red de Publicaciones de Niñez e Infancia en el marco del Segundo 
Congreso Mundial y Noveno Encuentro Internacional de Educación 
Inicial y Preescolar: Formación y Desarrollo Profesional de Docentes y 
Agentes Educativos, realizado en el Estado de Nuevo León, Monterrey, 
México, del 23 al 25 de septiembre de 2009. En el acta de constitución 
de la red se plantea la puesta en común y aplicación de determinadas 
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políticas comunicacionales y de difusión a nivel continental para 
producir, compartir y socializar el conocimiento interdisciplinario 
en materia de niñez e infancia, cuyo objetivo final es propiciar la 
formación de personas felices desde la primera infancia constructoras 
de sociedades democráticas e inclusivas. Se ha designado al Director 
de nuestra revista, Héctor Fabio Ospina Serna, como coordinador de 
la Red de Publicaciones de Niñez e Infancia y a Marcelo Mendoza, de 
Junji, Chile, quienes estarán encargados de liderar los procesos para el 
fortalecimiento y la dinámica de la red.
En cuanto a las buenas noticias, anunciamos la materialización del 
proyecto de traducción de la revista al portugués, la cual está en proceso 
por parte de un grupo de especialistas en Brasil que han iniciado este 
trabajo con el Volumen 7 Nº 2 y que continuará con los números que se 
vayan publicando. También informamos que se realizan las gestiones 
para la traducción de la revista al inglés solicitando a diferentes 
instituciones internacionales su apoyo económico. Esta iniciativa 
ha encontrado aceptación y va por buen camino. Además, el Comité 
Editorial, considerando la apertura e internacionalización de la revista, 
ha decidido recibir artículos en francés.
Con el número dos del volumen sexto y los números uno y dos 
del séptimo nos presentamos a la convocatoria de Colciencias para 
la reindexación del Sistema Nacional de Indexación de Revistas 
Científicas Colombianas. Esperamos que para el próximo número 
podamos dar a los autores y evaluadores de artículos la buena noticia de 
haber sido indexados en categoría A. También nos es grato comunicar 
la inclusión de la revista en Ulrich’s, que es un índice bibliográfico de 
Estados Unidos que tiene gran influencia en el ámbito internacional 
de publicaciones científicas. Así mismo, Gale Group, Inc., una base 
de datos de amplia acogida a nivel mundial, nos ha propuesto incluir 
la revista en su colección; en este sentido se realizan las gestiones 
pertinentes para que dicha afiliación cumpla con todos los requisitos 
legales y metodológicos de la revista y de la institución proponente.
Como resultado de la alianza para la cofinanciación de un número 
anual de la revista que hemos acordado con los Centros de Desarrollo 
Infantil, Cendi, del Frente Popular “Tierra y Libertad”, Cendi de 
Monterrey, México, se seguirá publicando cada segundo semestre, 
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y durante cinco años, con posibilidad de renovación, un número 
monográfico sobre niñez. Esta publicación se constituye en un insumo 
importante para el Congreso Mundial de Infancia que se lleva a cabo 
anualmente en Monterrey.
Es probable que se continúe publicando una edición especial 
del segundo número de cada volumen como complemento a este y 
conservando la secuencia en la paginación. Este sistema permitirá acoger 
las propuestas de coedición que hemos recibido de otras instituciones.
En este número se presentan cuatro artículos en la primera sección 
“Teoría y Metateoría” que se inscriben en los campos de juventud, 
ciudadanías y desarrollo moral. En primer lugar encontramos “El objeto 
juventud en la I Conferencia Iberoamericana de Juventud. Argentina” de 
Lorena Natalia Plesnicar, en donde la autora analiza cómo se construye 
discursivamente el objeto juventud en este evento que se realizó en 
Argentina. 
El segundo artículo, “Políticas y juventudes post transición 
democrática en el Perú” de
Luis W. Montoya Canchis, examina las políticas aplicadas en 
relación a las juventudes de Perú después de producida la última 
transición democrática, a fines del año dos mil, luego de la caída del 
régimen del presidente Alberto Fujimori. Luego, en “La acción educativa 
como acción narrativa”, Mauricio Hernando Bedoya Hernández, 
María Victoria Builes Correa y John Fredy Lenis Castaño, ofrecen una 
mirada al problema de la acción educativa de la pedagogía instrumental 
clásica. 
Por último, Eduardo Aguirre Dávila presenta la crítica que se 
hace desde una perspectiva pragmática al modelo de desarrollo moral 
kohlbergiano en su artículo “Aproximación pragmática a la teoría del 
juicio moral, desde la crítica a Kohlberg”.
La segunda sección, “Estudios e Investigaciones” se desenvuelve 
en tres grandes campos de investigación: los jóvenes, la educación y 
los análisis sociales.
El primer campo, engloba asimismo tres subcampos que inician 
con la relación jóvenes-cultura, en donde se ubica el artículo “De la 
Construcción Histórica de la Condición Juvenil a su Transformación 
contemporánea” escrito por Edgar Diego Erazo Caicedo, quien aborda 
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el significado que se otorga al concepto de juventud en general y de 
procesos de subjetivación juvenil en particular desde una perspectiva 
filosófica, histórica y sociológica. “Claves para entender las nuevas 
sensibilidades: Estudios sobre producciones culturales juveniles en 
Costa Rica” de Priscilla Carballo Villagra, propone analizar las vivencias 
juveniles desde producciones culturales como la música, el baile, 
la estética, el fútbol y los espacios callejeros. Martha Patricia Zarza 
Delgado, en el artículo “Universitarios y universitarias de México y el 
cuerpo simbólico como construcción de género” estudia los mensajes 
de género transmitidos a partir de la estética del cuerpo, su adorno y 
sus movimientos entre la población juvenil universitaria de la ciudad 
de Toluca. 
Otro subcampo que identificamos es la relación jóvenes-ciudadanías. 
En primer lugar está la producción de Jorge Baeza Correa y Mario 
Sandoval Manríquez con su texto “Nuevas Prácticas Políticas en Jóvenes 
de Chile: Conocimientos acumulados 2000-2008” que constituye un 
Estado del Arte de lo escrito sobre nuevas prácticas políticas de los 
jóvenes en Chile, desde el 2000 a la fecha. Juanita Henao Escovar y 
Victoria Eugenia Pinilla también hacen su apuesta en este campo 
con “Jóvenes y ciudadanías en Colombia: entre la politización social 
y la participación institucional” y muestran algunos resultados del 
proyecto de investigación sobre Prácticas Juveniles como Expresiones 
Ciudadanas que se desarrolló en tres ciudades de Colombia. En “La 
responsabilidad moral y política: una mirada juvenil”, Carlos Valerio 
Echavarría Grajales, Paula Andrea Restrepo García, Alejandro Antonio 
Callejas Trujillo, Paola Ximena Mejía Ospina y Ángela María Alzate 
indagan por los sentidos morales y políticos que a juicio de las jóvenes y 
los jóvenes de un colegio implicaba construir una sociedad democrática, 
incluyente y plural.
De la relación juventud-análisis sociales, desde México, Nicté 
Soledad Castañeda Camey realiza una aproximación espacial y 
temporal a la migración urbana a Estados Unidos de los jóvenes de la 
Zona Metropolitana de Guadalajara (ZMG), en su concepción como 
un proceso en su totalidad dinámica, es decir, a partir de un conjunto 
de características interrelacionadas de manera holística, en el artículo 
“Dinámica y proceso de migración a Estados Unidos: Jóvenes de 
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Guadalajara, Jalisco, México”.
Continuando con los análisis sociales y la juventud, encontramos el 
artículo “Perspectiva psicosocial en adolescentes acusados por delitos 
contra la salud y robo” de José Guadalupe Salazar Estrada, Teresa 
Margarita Torres López, Carolina Reynaldos Quinteros, Norma Silvia 
Figueroa Villaseñor y Silvia Valencia Abundiz, en donde plantean 
identificar condiciones de vida de los adolescentes acusados por cometer 
delitos contra la salud y robo, desde una perspectiva psicosocial. Para 
finalizar este subcampo de jóvenes, mencionamos el trabajo de Ana 
Fernanda Uribe Rodríguez, Tatiana Vergara Vélez y Claudia Barona 
en “Susceptibilidad y autoeficacia frente al VIH/Sida en adolescentes 
de Cali-Colombia”, quienes consideran como prioritaria la realización 
de programas de prevención en salud sexual y reproductiva, que 
tengan en cuenta las necesidades propias de la población adolescente, 
sus características sociodemográficas (género, edad, estrato) y sus 
condiciones psicopatológicas.
Redondeando el campo de juventud, está su relación con la 
comunicación en “Asertividad, escucha y afrontamiento de la crítica en 
un grupo de adolescentes en situación de calle” cuyos autores Leonardo 
Yovany Álvarez Ramírez, Carola Saldaña Solano, Julie Andrea Muñoz 
Ardila y Viviana Portela Meza presentan como objetivo fortalecer el 
desarrollo de habilidades de defensa asertiva de derechos, escucha, 
respuesta eficaz ante la crítica en un grupo de 40  adolescentes (20 de 
cada género) en situación de calle de la ciudad de Bucaramanga.
Pasamos al otro gran campo de la producción de este número: la 
educación. En primer lugar el documento “Modelos de argumentación 
en ciencias: una aplicación a la genética” de los autores Dora Cardona 
Rivas y Oscar Eugenio Tamayo Alzate que caracterizan los modelos 
argumentativos que utilizan estudiantes de biología en la solución 
de problemas de genética, desde las categorías modelo conceptual, 
estructura argumentativa y comportamiento discursivo. Otro ejercicio en 
este sentido de la educación lo presentan en “Los grupos extracurriculares 
en agronomía de la Universidad de Caldas (Colombia): 1970-2006: 
de la efervescencia política a la formación científica” Isaías Tobasura 
Acuña, Claudia Jurado Alvarán, Claudia M. Montes H. y el grupo de 
Estudiantes de Realidades Agrorrurales de la Universidad de Caldas, 
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Colombia, que plantea que la formación de profesionales es un asunto 
complejo que supera los propósitos expresados en los planes de estudio, 
por lo cual los estudiantes han complementado su formación mediante 
Grupos Extracurriculares.
Hector Mauricio Rojas Betancur escribe “Formar investigadores 
e investigadoras en la universidad: optimismo e indiferencia juvenil 
en temas científicos” para plantear que el acuerdo generalizado en las 
Instituciones de Educación Superior —IES—, sobre la importancia 
del desarrollo de la actividad científica y tecnológica no es un asunto 
que realmente se haya discutido con suficiencia en el contexto de las 
universidades. “El crítico asunto de la equidad escolar: un estudio 
multicasos” es el artículo de Marina Camargo Abello sobre cómo la 
equidad escolar se constituye en una problemática compleja para 
las instituciones educativas, por cuanto el sistema educativo se ha 
configurado históricamente en forma tal, que la segmentación por 
grupos poblacionales —según el puesto ocupado por los individuos en 
la sociedad— y la poca atención a los grupos más desfavorecidos, han 
conducido a una inequidad histórica que se afronta en el momento actual 
mediante políticas compensatorias y focalizadas, cuyo propósito central 
es evitar que la polarización entre ricos y pobres sea más severa. 
En este grueso tema educativo, el aporte de Rosa Ávila Aponte y 
Javier Sáenz Obregón en “La configuración del campo de la rectoría 
escolar oficial en Colombia” se inscribe en el contexto de las reformas 
educativas contemporáneas y caracteriza cómo se está configurando el 
campo de la rectoría oficial escolar en Colombia a partir de las relaciones 
de poder que se generan entre el rector y las dimensiones macropolítica 
y micropolítica de las instituciones educativas. Tomás Sánchez Amaya 
presenta una “Aproximación a un estudio genealógico de la evaluación 
en Colombia, siglo XX”, en donde tres problematizaciones articulan 
la pesquisa: Describir las formas como la evaluación ha signado este 
lapso de la historia de la educación colombiana. Rastrear la génesis 
de los acontecimientos que han posibilitado su emergencia, instalación 
y operación mediante determinadas prácticas de poder. Identificar 
las modalidades de sujetos que produce y gestiona, en razón al 
establecimiento y a la legitimación de relaciones objetivas-subjetivas, 
intersubjetivas e interinstitucionales. 
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Para cerrar el círculo temático de este número tenemos tres artículos 
sobre análisis sociales. En primer lugar, Claudia Luz Piedrahíta Echandía, 
“Subjetividad política en el feminismo de la diferencia sexual: deseo y 
poder”, establece en el marco del feminismo de la Diferencia Sexual, 
una discusión sobre subjetividad política entendida fundamentalmente 
como experiencia de poder y deseo en las mujeres, constituida a partir 
de la desidentificación y desterritorialización de los lugares asignados 
de género, y expresada en una revolución cultural que desborda los 
marcos falocéntricos instituidos. El artículo “Capital social: una revisión 
introductoria a sus principales conceptos” de Rodrigo González Reyes, 
argumenta cómo el término capital social, que ha sido popularizado en 
la última década, en realidad es un concepto largamente utilizado en 
distintas áreas de las ciencias sociales. 
Concluye la serie de artículos, “Familia transnacional y remesas: 
padres y madres migrantes”, en donde la autora Adriana Zapata 
Martínez presenta los resultados de una investigación que tuvo como 
objetivo comprender los cambios que se dan en las familias a partir de 
la emigración del padre o la madre y la recepción de remesas —sociales 
y familiares—  por parte de los hijos y las hijas en la ciudad de Pereira, 
Colombia. 
La tercera sección “Informes y Análisis” incluye la Convocatoria 
para el Volumen 8 Número 2 (julio-diciembre de 2010) de la Revista 
Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud, número 
monográfico en Crianza y Desarrollo Infantil. Se presentan también 
los índices acumulativo por autores y temático, actualizados. Muy 
importante, es la presentación del Acta de constitución de la Red de 
Publicaciones de Niñez e Infancia (Redpuni), que se creó en Monterrey, 
en el marco del 2° Congreso Mundial y 9° Encuentro Internacional 
de Educación Inicial y Preescolar, en donde directores, editores y 
responsables de revistas y publicaciones cuya temática es la infancia 
y la niñez, de instituciones y países de América y la península ibérica, 
acordamos constituir la Red de Publicaciones de Niñez e Infancia y 
en donde nuestra revista asumió la coordinación de la red con Junji de 
Chile.
También se publican las conclusiones del Segundo Congreso 
Mundial y Noveno Encuentro Internacional de Educación Inicial y 
Preescolar: Formación y Desarrollo Profesional de Docentes y Agentes 
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Educativos, llevado a cabo en Monterrey, México, del 23 al 25 de 
septiembre de este año.
Otro documento que socializamos con nuestros lectores es la 
Declaración de Quito, “Mejores oportunidades para los jóvenes de 
las Américas: repensando la educación secundaria” firmada por las 
ministras y los ministros de educación de los estados miembros de la 
Organización de los Estados Americanos (OEA), reunidos en la ciudad 
de Quito entre los días 12 y 14 de agosto de 2009 con motivo de la 
Sexta Reunión Interamericana de Ministros de Educación.
Acerca de los Centros de Desarrollo Infantil del Frente Popular 
“Tierra y Libertad” de Monterrey, México, incluimos una reseña sobre 
su historia y actividades en pro de la infancia de su país.
Finalmente, publicamos el programa del 3er. Congreso Internacional 
en Salud Ocupacional, “Factores Psicosociales, Investigar para 
Transformar” a realizarse del 25 al 27 de noviembre de 2009 en 
Guadalajara, Jalisco, México.
En la cuarta sección de “Revisiones y Recensiones” se hace un 
comentario al Primer volumen de la Serie Latinoamericana de Niñez 
y Juventud, una coedición del Centro de Estudios Avanzados en Niñez 
y Juventud de la Alianza Universidad de Manizales-Cinde y Siglo del 
Hombre Editores.
Hasta aquí, una muestra más de la producción académica, 
investigativa y editorial de la gran comunidad de trabajadores de las 
ciencias sociales, la niñez y la juventud y que demuestra la fuerza, el 
empuje y el crecimiento que tiene en Latinoamérica la investigación 
científica y el impacto que genera la visibilización lograda gracias al 
esfuerzo de todas las personas que integran este proyecto en pro de 
mejorar las condiciones económicas, sociales y culturales de los niños, 
de las niñas y de los jóvenes en nuestros países.
El director-editor,
Héctor Fabio Ospina Serna
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• Resumen: En este artículo analizo cómo se construye discursivamente 
el objeto juventud en la I Conferencia Iberoamericana de Juventud que se 
desarrolló en el año 1987 en Madrid. 
Para abordar el documento emitido con ocasión de la conferencia, 
recurro al análisis crítico del discurso (ACD), en especial a la perspectiva 
desarrollada por Norman Fairclough y Ruth Wodak.
El análisis muestra cómo en el texto se construye la juventud como 
perspectiva generacional; cómo se la enuncia desde la homogeneidad; cómo 
se habla de los problemas de la juventud para presentarla, después, como 
problema, y cómo se declara la necesidad de prestarle atención. En esta 
misma línea, cómo se apela, por último, a consolidar acciones en común y a 
la búsqueda de aportes de los organismos internacionales.
Palabras clave: Juventud, discurso, políticas de juventud.
O Objeto Juventude na I Conferência Ibero-Americana de Juventude. 
Argentina 
• Resumo: Este artigo analisa como construir discursivamente o objeto 
Juventude na I Conferência Ibero-Americana de Juventude realizada em 
Madri no ano 1987. Para aproximar-se ao documento emitido com ocasião 
da conferência, usa-se a analise critica do discurso (ACD), especialmente a 
perspectiva desenvolvida por Norman Fairclough e Ruth Wodak.  A analise 
amostra como no texto a juventude é construída como perspectiva geracional, 
como é enunciada desde a homogeneidade, como se fala dos problemas da 
juventude para apresentá-la e como se declara a necessidade de fazer atenção. 
Nesta mesma direção, por último, como é chamada para consolidar ações em 
* Una versión anterior de este escrito se presentó en la “I Reunión Nacional de Investigadores/as en Juventudes. Hacia 
la elaboración de un estado del arte de las investigaciones en juventudes en Argentina”, desarrollada durante los 
días 16 y 17 de noviembre del año 2007 en la Facultad de Trabajo Social de la Universidad Nacional de La Plata, 
Argentina.
** Doctoranda en Ciencias Sociales de la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (Flacso- Argentina). Becaria 




comum e para buscar contribuições da parte dos organismos internacionais. 
Palavras-chave: juventude, discurso, políticas de juventude. 
The youth object in the I Latin American Youth Conference. 
Argentina
• Abstract: This article analyzes how the Youth object was discursively 
constructed in the I Latin American Youth Conference that was held in Madrid 
in 1987. 
To approach the document issued on occasion of the conference, it turns 
to discourse critical analysis (DCA), especially to the perspective developed 
by Norman Fairclough and Ruth Wodak. 
The analysis shows how youth is textually constructed as a generational 
perspective, how it is enunciated from homogeneity, how the youth problems 
are referred to in order to present it, later, as a problem; and how the need 
to give attention to youth is declared. Similarly and finally, it shows how 
to consolidate common actions and how to look for contributions from 
international entities. 
Keywords: youth, discourse, youth policies.
-1. Introducción. -2. Metodología. -3. Ecos de la perspectiva 
generacional. -4. Desde la homogeneidad hacia los anclajes territoriales. 
5. De los problemas de la juventud a la juventud como problema. -6. 
Paz, desarrollo y juventud. -7. Conclusión. -Lista referencias.
Primera versión recibida agosto 27 de 2008; versión final aceptada mayo 
15 de 2009 (Eds.)
1. Introducción
Una revisión de la literatura de las ciencias sociales de las últimas décadas 
en América Latina pone en evidencia que la producción de estudios sobre la 
juventud ha cobrado creciente interés, y esto se advierte en la proliferación 
de investigaciones y programas que abrevan en tradiciones epistemológicas, 
metodológicas y teóricas, no siempre coincidentes. 
A pesar de este avance, cuando un cientista social se acerca, en palabras 
de Pierre Bourdieu, como un “recién llegado” ([1997] 2000, p. 34) al campo 
de los estudios sobre juventud,1 a poco de transitar por él se encuentra con un 
espacio fragmentado, disperso, con escasos niveles de sistematización de los 
estudios realizados (Reguillo, R., Valdez, M., Pérez Islas, J. A., Feixa, C. & 
Gómez Granell, C., 2004). 
1 Esta expresión la tomo por ser ampliamente utilizada por especialistas en temas de juventud; sin embargo, el uso del 
concepto campo sería muy discutible desde los sentidos que le otorga Bourdieu (2000).
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Un diagnóstico similar es el que llevó a José Antonio Pérez Islas (2006) 
a trazar un mapa de lo realizado en la investigación sobre juventud en 
América Latina y describir tres fuentes principales para medir la producción 
del conocimiento: las encuestas nacionales, las revistas o publicaciones 
especializadas sobre el tema y los estados del arte elaborados en México, 
Uruguay, Chile y Colombia.2
En este mismo marco de preocupaciones, se sitúa el aumento del número 
de tesis de licenciaturas, de maestría y de doctorado sobre una multiplicidad 
de temas que se derivan de los intereses de los investigadores e investigadoras 
por el objeto juventud y sus diversas imbricaciones con otros temas de la 
agenda social. En efecto, produzco este artículo como un avance inicial de la 
tesis doctoral en curso “La construcción discursiva del conocimiento sobre la 
juventud y su educación en documentos de redes y organismos relacionados 
con América Latina (1980-2000)”, que desarrollo en el programa de Doctorado 
en Ciencias Sociales que se dicta en la Facultad Latinoamericana de Ciencias 
Sociales (Flacso-Argentina).3
En las revisiones bibliográficas realizadas en el proyecto citado, se 
argumenta que existe un conjunto de investigaciones que estudian las 
imágenes y representaciones de la juventud en distintos medios y ámbitos (la 
televisión, las notas periodísticas, los discursos ministeriales, entre otros) pero 
se advierte la ausencia de trabajos que analicen cómo se construye la juventud 
en documentos de redes y organismos relacionados con América Latina. 
En el encuadre de este trabajo investigativo, el artículo se inscribe en las 
líneas de estudio que abordan la construcción discursiva del objeto juventud 
en documentos de circulación internacional, ya que considero la importancia 
del estudio de dichos materiales por su participación en la configuración de 
discursos teórico-históricos que traspasan los límites de los países de la región 
y acercan a una perspectiva continental. De esta manera, se hace evidente 
que la producción del conocimiento no es patrimonio sólo de los ámbitos 
académicos sino que también se desarrolla en sectores más amplios de la 
sociedad civil. Los resultados de este tipo de estudios pueden constituirse en 
insumos relevantes para quienes se preocupen no sólo por analizar los efectos 
performativos de los discursos sino también sus implicancias en el diseño de 
políticas de juventud actuales.
He organizado este artículo de la siguiente manera: en una primera sección 
sintetizo algunos aspectos referidos a la metodología de trabajo; a continuación 
presento los resultados emergentes en cuatro apartados: el primero, Ecos de 
la perspectiva generacional; el segundo, Desde la homogeneidad hacia los 
2 Aunque el autor señala la ausencia de un estado de arte similar a los que presenta en la Argentina, cabe aclarar que en 
el mismo año de publicación de su artículo apareció el informe Investigaciones sobre juventudes en Argentina: estado 
del arte en ciencias sociales, que se constituye en un aporte valioso en cuanto a la sistematización que presenta del 
conocimiento disponible sobre la juventud en el país (Chávez, 2006).




anclajes territoriales; el tercero, De los problemas de la juventud a la juventud 
como problema y, el cuarto, Paz, desarrollo y juventud. Por último, presento 
en el escrito un espacio para las conclusiones, y otro para las referencias 
bibliográficas utilizadas.
2. Precisiones sobre la metodología
Específicamente, en este trabajo propongo analizar cómo se construye 
discursivamente ese objeto en la I Conferencia Iberoamericana de Juventud que 
se desarrolló en el año 1987 en Madrid. Hasta la fecha se han realizado trece 
conferencias y, si bien las primeras cuatro recibieron el nombre de Conferencia 
Intergubernamental sobre Políticas de Juventud en Iberoamérica, desde la 
V cambiaron su denominación por la actual Conferencia Iberoamericana de 
Ministros de Juventud.4
La elección de este documento se basa en que fue el primero emitido 
en los años 1980 y forma parte del corpus de la tesis doctoral en curso ya 
mencionada. En la investigación propongo el estudio de documentos emitidos 
durante las últimas dos décadas del siglo veinte, porque fue precisamente en 
la década de 1980 cuando surgieron varios de los trabajos destinados a indagar 
la producción del conocimiento sobre la juventud y a situar este tema en la 
agenda de investigaciones internacionales.
Desde una perspectiva histórica, la continuidad de las conferencias 
dio lugar, entre otros acontecimientos, a la creación de la Organización 
Iberoamericana de la Juventud (OIJ) que, como un organismo internacional 
de carácter multigubernamental, se constituyó en septiembre de 1992 
en coincidencia con la celebración de la VI Conferencia de Ministros 
Iberoamericanos de Juventud.5
No obstante, en esta oportunidad, como lo dije, me centraré sólo en el texto 
de la primera conferencia que tiene una extensión de 1.029 palabras, y cuyo 
título es I Conferencia Iberoamericana De Juventud.6 Como subtítulos aparecen: 
4 Las conferencias fueron las siguientes: Madrid (1987), Buenos Aires (1988), San José (1989), Quito (1990), Santiago 
de Chile (1991), Sevilla (1992), Punta del Este (1994), Buenos Aires (1996), Lisboa (1998), Panamá (2000), 
Salamanca (2002), Guadalajara (2004) y La Habana (2006). Los documentos de las conferencias están disponibles en 
el sitio de la OIJ  www.oij.org/conferencias.php.
5 Como se dijo, fue en la VI Conferencia Iberoamericana de Ministros de Juventud, celebrada en 1992 en Sevilla, que 
se acordó iniciar un proceso de institucionalización de este foro de diálogo, concertación y cooperación en materia 
de juventud. El Presidente de dicha Conferencia, suscribió un Acuerdo de Cooperación con el Secretario General de 
la Organización de Estados Iberoamericanos para la Educación, la Ciencia y la Cultura (O.E.I.) y, en ese hecho se 
crea la O.I.J. en calidad de organismo internacional asociado al anterior pero dotado de plena autonomía orgánica, 
funcional y financiera. Dos años más tarde, durante la realización de la VII Conferencia Iberoamericana de Ministros 
de Juventud, en Punta del Este se aprobaron los Estatutos de la O.I.J. que establecen sus normas de funcionamiento. 
Dos años después, en 1996, en Buenos Aires se suscribió el documento que crea formalmente la Organización 
Iberoamericana de Juventud.
 Actualmente la OIJ reúne a representantes de los siguientes países: Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, 
Costa Rica, Cuba, Ecuador, El Salvador, España, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, Panamá, Paraguay, Perú, 
Portugal, República Dominicana, Uruguay y Venezuela. Para mayor información sobre la OIJ puede consultarse el 
sitio: www.oij.org
6 El uso de las mayúsculas corresponde al original.
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Declaración (un párrafo), La juventud iberoamericana (cinco párrafos), Los 
esfuerzos gubernamentales (tres oraciones), Organismos internacionales y 
cooperación internacional (cuatro párrafos), Proponemos y recomendamos 
(ocho ítems). Luego de estos apartados hay un agradecimiento al gobierno 
español, la lista de quienes participaron en la conferencia y, seguidamente, se 
presentan dos párrafos bajo el título Declaración complementaria.7
Para abordar este documento recurrí al análisis crítico del discurso 
(ACD), en especial a la perspectiva desarrollada por Norman Fairclough y 
Ruth Wodak, quienes sostienen que 
El ACD interpreta el discurso —el uso del lenguaje en el habla y en la 
escritura— como una forma de ` práctica social´. El hecho de describir 
el discurso como práctica social sugiere una relación dialéctica entre 
un suceso discursivo particular y las situaciones, instituciones y 
estructuras sociales que lo enmarcan (Fairclaugh & Wodak en Van 
Dijk, [2000] 2005, p. 367). 
Según Elvira Narvaja de Arnoux, puede identificarse una doble 
formulación, la de objetos discursivos y objetos de discurso, ya que “desde 
marcos teóricos distintos, el objeto es presentado como construido de discurso 
y por los discursos y, al mismo tiempo, como aquello de lo que trata un discurso 
o lo que reviste una importancia particular en él” (2006, p. 67). 
Este posicionamiento es tributario, en cierta medida, de los planteos de 
Michel Foucault quien argumenta que
Las condiciones para que surja un objeto de discurso, las condiciones 
históricas para que se pueda `decir de él algo´, y para que varias 
personas puedan decir de él cosas diferentes, las condiciones para que 
se inscriba en un dominio de parentesco con otros objetos, para que 
pueda establecer con ellos relaciones de semejanza, de vecindad, de 
alejamiento, de diferencia, de transformación, esas condiciones, como 
se ve, son numerosas y de importancia ([1969] 2005, p. 73).
Por esta razón, para abordar la formación del objeto juventud, propongo 
tres niveles de análisis del texto: enunciativo, temático y argumentativo. 
Desde el nivel enunciativo, surgen como interrogantes principales: ¿de qué 
modo se nombra a la juventud? ¿cómo se hace referencia a ella? ¿qué rasgos 
7 A continuación, trascribo la lista de los firmantes de la conferencia: José María Riera Mercader (España, Director 
General del Instituto de la Juventud), Oscar Azuero Ruiz (Colombia, Director General de Juventud y Deportes 
–Coldeporte), Diosma Piotti (Uruguay, Secretaría General del Ministerio de Educación), Joaquín Mendizábal 
(México, Secretario Técnico CREA), Freddy Serna Cobián (Perú, Director de la Oficina Especial para la Juventud), 
Victorino Pugliese (Argentina, Subsecretario de Juventud del Gobierno), Benjamín Colamarca (Panamá, Director 
del Instituto para la Formación y Aprovechamiento de los Recursos Humanos), Roberto Lora Z. (Bolivia, Director 
Nacional de la Juventud de la Presidencia de la República), Araldo Vidal (Ecuador, Director General de Juventud), 
Olga Martha Rodríguez (Costa Rica, Directora General de Juventud, Recreación y Deporte –Ministerio de Cultura), 
Fausto Jaques (República Dominicana, Director General de Juventud), Vicente Reyes (El Salvador, Director General 
de la Juventud –Ministerio de Cultura-), Pablo Reyes Domínguez (Cuba, Representante del Gobierno de Cuba), Juan 
Luis Romero (Guatemala, Coordinador Ejecutivo, Programa de Promoción y Fomento de Organizaciones Juveniles 
del Plan Nacional de Juventud). Cabe considerar para el análisis que las diferentes pertenencias institucionales de 
estos representantes evidencian los distintos marcos políticos institucionales dedicados a la juventud por parte de los 
gobiernos de los países mencionados durante los años 1980.
Lorena Natalia Pleniscar
1214
y características se le atribuyen? ¿cómo puede explicarse la aparición de 
determinados enunciados y no de otros? Desde el temático, pregunto: ¿cuáles 
son los temas relacionados con la juventud más frecuentes en el documento? 
¿cuáles son las omisiones, los vacíos, los silencios? Por último, desde el nivel 
argumentativo: ¿por medio de qué argumentos tratan a la juventud? ¿cómo se 
articulan éstos? 
3. Ecos de la perspectiva generacional
En el inicio del texto de la conferencia se presenta una breve caracterización 
del escenario internacional de la época. Así se alude a las crisis económicas 
y financieras por las que atravesaron numerosos países de América Latina 
durante la década de los años 80. En esta descripción, el énfasis parece estar 
puesto en la deuda externa (por el uso del adverbio “particularmente”) en el 
marco de relaciones más amplias:
Las condiciones estructurales históricas, la crisis económica y 
las consecuencias, particularmente la deuda externa, que padecen 
nuestros países, han generado un marco social que ha colocado a las 
nuevas generaciones ante una perspectiva de incertidumbre (p. 1).
Como lo anticipé, la descripción del contexto —principalmente en 
clave económica — se hace desdibujando u omitiendo los agentes sociales 
responsables de la situación, y las condiciones estructurales que se mencionan 
tan genéricamente aparecen representadas en un presente atemporal y 
ahistórico.
La inclusión del pronombre posesivo en la expresión “nuestros países” 
sumado al uso de la personificación mediante la inclusión del verbo padecer, 
acerca al campo de las emociones y, en esta última referencia, a las vinculadas 
con el dolor, el sufrimiento, el castigo, por nombrar algunas posibles. Esta 
personificación emotiva también se observa en otro de los párrafos en el que 
se apela a la “sensibilidad de los gobiernos”.
Por otra parte, desde el nivel enunciativo, el sintagma “las nuevas 
generaciones” introduce la antítesis entre nuevas y viejas generaciones y pone 
de manifiesto la importancia de la perspectiva generacional en la configuración 
del objeto juventud.8
Desde principios del siglo XX, distintas corrientes de pensamiento habían 
abordado la perspectiva generacional. Entre las más difundidas, los postulados 
de José Ortega y Gasset ([1923] 1955) asignaron al concepto de generación 
un carácter político, con una idea particular de la historia en la cual el sujeto 
de las transformaciones era la juventud, y no el proletariado como sostenía la 
teoría marxista. Según Enrique Martín Criado (1998), en la obra de Ortega y 
Gasset puede encontrarse la sustitución de las clases sociales por las clases de 
8 Para conocer los principales usos sociales e históricos del concepto generación en el ámbito europeo, puede consultarse 
el libro de Raymond Williams Palabras clave. Un vocabulario de la cultura y la sociedad (2003 [1976]). 
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edad, la idea de la juventud como metáfora del cam bio social —como motor de 
la historia— y un planteo de éste como cam bio cultural.
Otra perspectiva generacional que aporta al análisis es la que propuso Karl 
Mannheim ([1943] 1969, [1928] 1993), cuyos textos han sido profusamente 
citados en la literatura social y contienen valiosas contribuciones al tema. 
En el texto Diagnóstico de nuestro tiempo, Mannheim diferencia las 
generaciones viejas o intermedias de las más jóvenes. Para este autor, son las 
primeras las que pueden formular políticas pero son las últimas las que podrán 
vivir la nueva vida (en sus términos, vivir en una sociedad dinámica). Para 
Mannheim, la juventud debe convertirse en una de las fuerzas de vanguardia 
más importantes en la construcción de un nuevo mundo en el marco de una 
democracia militante. 
Entonces, vemos que ya en estos trabajos fundacionales que provienen del 
campo de la filosofía y de la sociología del conocimiento, el desarrollo teórico 
del concepto generación le imprime sus marcas de origen a la concepción 
de juventud. A pesar de las diferencias de estas perspectivas teóricas, tanto 
las contribuciones de Mannheim como las de Ortega y Gasset, representan 
valiosos antecedentes para los estudios sobre la juventud en clave sociológica, 
cuyos ecos todavía resuenan en el párrafo inicial de la Conferencia que ocupa 
la atención de este artículo.
4. Desde la homogeneidad hacia los anclajes territoriales
Respecto a las formas enunciativas que aparecen en el texto, pueden 
distinguirse dos grupos o conjuntos de expresiones: El primero se refiere 
a modos generales de nombrar, y así aparecen expresiones tales como la 
juventud, los jóvenes, las nuevas generaciones, nuestros jóvenes. El segundo 
grupo reúne nominaciones que vinculan juventud con criterios territoriales.
En el primer grupo, la referencia sobre los jóvenes podría interpretarse 
como alusiva al joven en tanto sujeto masculino, invisibilizando de esta manera 
a las jóvenes mujeres. Es decir, se evidencia una tendencia androcéntrica que 
consiste en considerar tácitamente a los varones como sujetos de referencia de 
una juventud que obvia, al mismo tiempo, toda otra diferencia de etnia, clase 
o género (Elizalde, 2006). 
Por otra parte, en el uso del pronombre “la” (la juventud) puede advertirse 
que su pretensión de unidad, de homogeneidad, oculta también las posibles 
diferencias en las condiciones sociales, políticas, económicas, entre otras, que 
caracterizan a los habitantes y las habitantes de los países que participan en 
la conferencia. Un análisis de esta supuesta homogeneidad está presente en 
la entrevista realizada a Pierre Bourdieu (1990), “La `juventud´ no es más 
que una palabra”,9 que data de 1978. En ella, Bourdieu propuso nombrar 
9 La entrevista citada se ha convertido en una referencia obligada en la mayoría de los trabajos sobre juventud que 
proceden desde las más diversas filiaciones teóricas. En el ámbito de la producción de conocimiento en la Argentina, 
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a las juventudes distinguiendo en ese momento a las personas jóvenes que 
trabajaban de las personas adolescentes que eran estudiantes.10 Asimismo, esta 
diferenciación también se encuentra en otro de sus estudios anteriores, en Los 
herederos. Los estudiantes y la cultura (1964), en el que, junto a Jean-Claude 
Passeron, presentaron interesantes tramas teóricas y empíricas para construir 
explicaciones sociológicas acerca del nivel superior de enseñanza en Francia. 
Desde una perspectiva similar, Cecilia Braslavsky (1986ª), en un trabajo 
pionero sobre la producción de conocimientos sobre la juventud en América 
Latina y el Caribe, analiza los estudios realizados desde 1983 y allí reconoce 
que 
Precisamente uno de los aportes del conjunto de estudios e 
investigaciones sobre el tema consiste (sic) en haber desmitificado 
definitivamente la idea de la existencia de `una´ juventud en América 
Latina. La juventud de cada país es muy diferente a la de los demás, y 
al interior de cada nación los estilos de inserción y las modalidades de 
acción de los jóvenes varían notablemente (1989, p. 32).11 
Resaltemos que este texto es contemporáneo al discurso de la conferencia, 
y de ahí la importancia de rescatarlo como aporte para el análisis.
En otro grupo de enunciaciones sobre juventud, se advierte que el 
nombramiento aparece en relación con la configuración del espacio desde 
diferentes criterios territoriales. En este sentido, pueden diferenciarse dos 
tendencias: la primera, relaciona juventud con Iberoamérica y aparece en 
expresiones tales como: la juventud iberoamericana (alcanza el nivel de 
subtítulo) y la Juventud de Iberoamérica. La segunda, relaciona juventud con 
América Latina y así se encuentran los ejemplos de jóvenes latinoamericanos 
y Juventud en América Latina.
Sin pretender hacer una historia exhaustiva de los usos de conceptos tales 
como Iberoamérica y Latinoamérica, es necesario demarcar sintéticamente 
algunas de las diferenciaciones aceptadas en las últimas décadas. Así, el 
término Iberoamérica se utiliza para nombrar el conjunto de países americanos 
que pertenecieron a los antiguos reinos de España y Portugal. En el caso 
latinoamericano, su uso se restringe a los países del continente americano en 
la apropiación de este cliché aparece en su máxima expresión en el título del libro La juventud es más que una 
palabra, editado por Mario Margulis (1996). 
10 Esta identificación de la juventud con el estudiantado también está presente en los escritos de Walter Benjamin. A modo 
de ejemplo puede citarse el texto “La vida de los estudiantes”, en el que reflexiona acerca del significado histórico 
de la relación de los estudiantes y las estudiantes con la universidad. En ese mismo texto introduce el “concepto de 
juventud estudiantil” (1993, p. 133). Ana Lucas, en la introducción del libro La metafísica de la juventud, aclara que 
“La vida de los estudiantes” fue publicado en la revista Der Neue Merkur, en 1915. En este artículo incluye una parte 
de una de sus conferencias impartida en Berlín, en 1914, con motivo de su nombramiento como presidente de la 
«Comunidad estudiantil berlinesa»” (1993, p. 17).
11 En este conjunto de trabajos podemos incluir precisamente uno de sus propios aportes al tema. En La juventud 
argentina: informe de situación, Braslavsky (1986b) organiza una clasificación de los discursos de la juventud, 
explicando que el mito de la juventud homogénea es un mecanismo por el cual se identifica a todas las personas 
jóvenes con algunas de ellas. Apela a los colores para explicar metafóricamente la juventud dorada, la juventud gris 
y la juventud blanca.
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los que se hablan lenguas derivadas del latín, en oposición a la América de 
habla inglesa, pero también a los países que, desde fines del siglo diecinueve, 
adoptan este nombre como rechazo a la hegemonía angloamericana. 
Desde una perspectiva histórica, Arturo Ardao (1993) asegura que los 
antecedentes del uso de la expresión América Latina pueden encontrarse en 
un libro de Michel Chevalier, quien recopiló sus crónicas periodísticas de un 
viaje que realizó a Estados Unidos entre los años 1833 y 1835. En el texto, 
Ardao cita a Chevalier cuando explica: 
`Las dos ramas, latina y germana, se han reproducido en el Nuevo 
Mundo. América del Sur es, como la Europa meridional, católica y 
latina. La América del Norte pertenece a una población protestante y 
anglosajona´. Fijado quedó, en ese rápido pasaje, el punto de partida 
de la idea de América Latina. Se escribe allí `latina´ con minúscula, 
con el solo carácter de adjetivación. Así seguirá ocurriendo durante 
buen tiempo, hasta que por fin se sustantiva el adjetivo, pasándose 
de la primitiva idea de una América latina, al definitivo nombre 
compuesto de América Latina, o simplemente Latinoamérica ([1986] 
1993, p.161).12 
Si bien la cita remite a los inicios del uso del concepto, hay que diferenciar 
esto del proceso de institucionalización internacional del mismo, y para 
Ardao esto puede fecharse hacia el año 1948 con la creación de la Comisión 
Económica para América Latina y el Caribe (Cepal), patrocinada por las 
Naciones Unidas.
Por otra parte, la presencia de los adjetivos “latinoamericano” e 
“iberoamericano” nos remite a las referencias que aparecen en el texto sobre lo 
regional en frases tales como “facilitar la concreción de proyectos regionales” 
(p. 2), “conquista de la Paz para la región” (p. 4). Aunque en las ciencias 
sociales pueden identificarse diferentes perspectivas y abordajes sobre el 
concepto región, resulta interesante plantear su análisis desde la condición 
12 Sobre este tema, aparecen en los últimos años nuevas perspectivas de análisis que muestran otras aristas para 
problematizar el surgimiento tanto del término como de la idea de América Latina. Una de ellas es la que propone 
Walter D. Mignolo en su libro La idea de América Latina. Según el autor: “Hace poco comenzó a circular la observación 
de que el «origen» de la idea de «latinidad» tuvo que ver con otro suceso histórico relacionado: los incidentes, las 
tensiones y los conflictos de 1850 relacionados con Panamá. Más que una disputa por una cuestión de límites, se trató 
de una lucha por el control del punto de encuentro y cruce entre el Atlántico y el Pacífico, una especie de preludio de 
la guerra hispano-estadounidense de 1898. La situación de Panamá fue una versión concentrada de la tensión entre las 
dos fuerzas opuestas que en la época recibían los nombres de «la raza anglosajona» y «la raza latina». Torres Caicedo, 
que vivía en París, no fue ajeno al conflicto e hizo oír su voz en más de una oportunidad. En esa época crucial, la de las 
disputas continentales de 1850, fue el momento exacto en que el sueño de Bolívar de la «confederación de naciones 
hispanoamericanas» se transformaba en «América Latina», en el sentido de una zona de dominio de la «raza latina»” 
(2007, p. 102). Desde este posicionamiento, Mignolo argumenta que las diferencias entre Europa del Norte y Europa 
del Sur y entre América del Norte y América del Sur esconden el diferencial colonial de poder construido en Europa 
e impuesto en América. De este modo, “La distinción entre Norte y Sur (es decir, la diferencia imperial) se concibió 
en Francia, Alemania e Inglaterra. Y la separación entre Europa y las dos Américas (o sea la diferencia colonial) 
se definió, describió e implementó en España y Portugal primero, y luego en Inglaterra, Francia y Alemania. Las 
diferencias imperiales y las coloniales responden a la misma lógica: la degradación de las condiciones humanas de 
quienes son blanco de dominación, la explotación y el control —los objetos de la diferencia—. En el otro extremo, las 
diferencias las establecen los sujetos de la diferencia: la autoridad de la voz imperial por encima de voces imperiales 
de menor rango y, sobre todo, por encima de las voces coloniales” (2007, p. 103).
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de construcción socio-histórica datada, tal como ocurre con términos como 
territorio, comunidad, nación, entre otros.
En el caso del concepto región, algunos aportes señalan que ésta se concibe 
“no como el espacio en sí, sino como una función sobre el espacio, que arroja 
una circunscripción de ese espacio. Pertenece a un conjunto de conceptos 
ordenados en una escala que va desde nuestro propio cuerpo hasta el universo 
entero” (Kaliman, 1994, p. 13). En esta perspectiva, la región es el resultado 
de una configuración intersubjetiva en el marco de negociaciones entre 
representaciones, imágenes, informaciones que provienen de los discursos 
dominantes en el interjuego con las experiencias propias de los sujetos. 
Desde este marco de análisis, ¿cuáles son las matrices políticas, ideológicas, 
económicas, puestas en juego en el discurso de la conferencia al hablar de la 
región ibero o latinoamericana? 
Según los aportes anteriores, el concepto de región podría explicarse, 
a primera vista, a partir de los países que representan los firmantes de la 
conferencia, ya que en el texto abundan las referencias a “nuestros países”. 
Por otro lado, sólo hay una sola mención al espacio geopolítico en la expresión 
“nuestros territorios”. En una segunda lectura, parecería evidente que además 
de los países o los territorios de los firmantes, la región estaría definida por 
el padecimiento citado en el primer párrafo, es decir, la región no se definiría 
por matrices positivas sino por la situación de exterioridad y marginalidad 
respecto de los centros de decisión, y por la consecuente dificultad para generar 
políticas, en este caso, de juventud, más allá de las meramente paliativas para 
el padecimiento. Se pone de manifiesto entonces la multidimensionalidad de 
la juventud como objeto de discurso y de conocimiento en el marco de esta 
conferencia.
5. De los problemas de la juventud a la juventud como problema
En la I Conferencia Iberoamericana de Juventud se construye el objeto 
juventud apelando al término problema. En el principio del texto se mencionan 
los problemas de la juventud y luego se habla de la juventud como problema.
Así, y desde el nivel temático de análisis, es importante advertir que en la 
primera hoja de la conferencia se alude a los problemas de la juventud en las 
frases que siguen a continuación:
Tal como fue puesto de relieve en esta Conferencia, la juventud se 
enfrenta a una multiplicidad de problemas que le son comunes y que 
con mayor o menor intensidad se expresan en nuestros países (p. 1). 
Entre otros los problemas de marginación, migración, desempleo, 
drogadicción, prostitución, delincuencia, dificultades de acceso a 
la educación y de ejercer el derecho a disfrutar de una recreación 
adecuada son un común denominador que de manera constante se 
expresa en la realidad cotidiana de nuestros jóvenes (p. 1).
¿Cuáles serán los otros problemas a los que no se hace referencia y que se 
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esconden, omiten, silencian con la referencia inicial de “Entre otros”? Como 
ya se ha dicho, encontramos nuevamente el uso del adjetivo posesivo nuestro 
en relación con jóvenes (como sujetos masculinos).
Por otro lado, llama la atención esta mirada en la cual la juventud aparece 
como un grupo separado del resto de la sociedad y no se presentan referencias 
a otras clases o grupos etarios. Y, a continuación, otro ejemplo que enfatiza 
la atribución de los problemas a la juventud mediante el uso del adjetivo 
posesivo (“sus”):
Invitamos a las estructuras gubernamentales europeas y a las 
Organizaciones no gubernamentales de Cooperación al Desarrollo 
a incrementar sus esfuerzos de cooperación con la juventud 
iberoamericana y, de este modo, contribuir a la solución de sus 
problemas más acuciantes (p. 2).
Hasta aquí, encontramos un discurso preocupado por los problemas de 
los jóvenes y las jóvenes, pero en cuanto avanzamos en el texto ocurre un 
desplazamiento hacia el planteo de la juventud como problema. Esto puede 
observarse en expresiones tales como:
Impulsar una política destinada a la formación de personal técnicamente 
capacitado para atender la problemática juvenil en nuestros países (p. 
2).
Que la problemática de la juventud que hemos abordado y las acciones 
(…) (p. 4).
 Es a partir de esta construcción, que se pasa a enfatizar que la juventud 
necesita atención especial:
Solicitar del Sistema de Naciones Unidas una atención especial y 
programada hacia la Juventud en Iberoamérica (p. 2).
Fortalecer las actuales estructuras de atención a la juventud mediante 
una adecuada financiación a sus programas y a la incorporación de las 
políticas de juventud a los planes globales de desarrollo (p. 2).
Podríamos finalizar el desarrollo del argumento propuesto inicialmente 
diciendo que es, precisamente, esta importancia asignada a la atención especial 
a la juventud la que está en el origen fundacional de las políticas públicas 
destinadas a ella y que, en varios de los países latinoamericanos, se localiza 
temporalmente en los años 80. Como lo explica Sergio Balardini, hasta la 
década de los 80 
(…) no existen en la región políticas de juventud en sentido estricto 
ni, en consecuencia, instancias estatales dedicadas a su diseño y 
ejecución. Será en ese decenio cuando se crearán en los Estados las 
áreas de juventud y comenzarán a ejecutarse los primeros programas 
específicos (2001, p. 131).13
13 Como lo anticipé en la nota al pie número diez, las distintas pertenencias institucionales de los firmantes de la 
conferencia muestran que en el año 1987 (fecha de la conferencia) aparece un heterogéneo mapa de organismos 
gubernamentales relacionados con los temas de juventud en los distintos países.
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A su vez, este mismo pasaje discursivo es el que opera en el título 
de la conferencia. Recordemos que el título principal es I Conferencia 
Iberoamericana de Juventud, pero en el último párrafo del texto (antes de que 
se presenten las firmas de los representantes) se modifica diciendo:
Finalmente, queremos expresar nuestro agradecimiento al Gobierno 
español que a través del Instituto de la Juventud, Instituto de Cooperación 
Iberoamericana y la Comisión Nacional del V Centenario, ha hecho 
posible la realización de esta primera Conferencia Intergubernamental 
sobre Políticas de Juventud en Iberoamérica (p. 3).
Desde el nivel argumentativo, otro eje de interés es cómo se construye 
en el discurso la responsabilidad sobre las políticas destinadas a la juventud. 
Sobre esto puede decirse que ya desde la estructura del texto mismo se advierte 
que la mayor responsabilidad se les atribuye a los organismos internacionales. 
Como se anticipó, bajo el subtítulo Los esfuerzos gubernamentales aparecen 
sólo tres oraciones de carácter muy general. Seguidamente, bajo el subtítulo 
Organismos internacionales y cooperación internacional, se presentan cinco 
párrafos en los que se sitúa el debate sobre las responsabilidades de la acción. 
De este modo, se construye textualmente una línea divisoria entre los firmantes 
de la conferencia y el sistema de Naciones Unidas, y esta tensión aparece en 
el siguiente fragmento:
Una vez culminado el Año Internacional de la Juventud, las Naciones 
Unidas, —a través de sus agencias especializadas— no han promovido 
suficientes iniciativas multilaterales en América Latina que permitan 
continuar el diálogo iniciado en 1985 y concretar las propuestas que 
en esa ocasión emergieron (p. 3).
Después de la crítica que se advierte en la expresión “no han promovido 
suficientes iniciativas”, se expresa:
En nuestra opinión debería generarse un sistema de trabajo permanente 
que diera oportunidad, a través de los mecanismos establecidos, para 
que los gobiernos iberoamericanos —bajo el patrocinio de la ONU— 
pudiesen coordinar la acción frente a problemas que nos son comunes 
y prioritarios (p. 3).
Entonces, por un lado, vemos que la aclaración entre guiones busca dejar 
en claro la necesidad de los gobiernos respecto de la ONU y, por otro lado, 
se registra la presencia de los agentes sociales, en este caso asumiendo sus 
responsabilidades en el plano de políticas públicas de carácter internacional. 
Esta última aseveración también se hace teniendo en cuenta la valoración de 
los enunciadores respecto del acontecimiento de la conferencia:
De otra parte, hemos constatado la necesidad de coordinar nuestros 
esfuerzos y estructuras —sobre todo teniendo en cuenta la valiosa 
ocasión que nos ha brindado esta Conferencia— con el objeto de 
transmitirnos experiencias útiles y aprovechables (p. 3).
Para concluir este apartado, la tensión identificada en los fragmentos 
anteriores permite suponer luchas entre los agentes o actores en el plano 
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internacional que operarían, por un lado, desde la ONU y, por el otro, desde los 
firmantes de la conferencia. Como lo explica Michel Foucault, “el discurso no 
es simplemente aquello que traduce las luchas o los sistemas de dominación, 
sino aquello por lo que, y por medio de lo cual, se lucha, aquel poder del que 
quiere uno mismo adueñarse” ([1970] 2005, p. 15).
6. Paz, desarrollo y juventud
En el inicio del trabajo describí la organización formal de la conferencia y 
allí incluí como una de las partes los dos párrafos finales que aparecen bajo el 
título Declaración complementaria. El segundo de ellos expresa:
Que la problemática de la juventud que hemos abordado y las acciones 
que hemos propuesto y recomendado sólo podrán ser efectivas en 
el marco de una búsqueda común y permanente a los conflictos 
latinoamericanos que conlleve a la conquista de la Paz para la región, 
el logro de la plena soberanía y autodeterminación sobre nuestros 
territorios, la consolidación de la democracia y su recuperación donde 
ésta no exista y la promoción de acuerdos de integración, aspectos 
todos que posibiliten la superación de la crisis y sientan las bases de un 
desarrollo económico y social más genuino, en resuelto compromiso 
con la justicia social (p. 4).
Por lo analizado hasta aquí es evidente la impronta de un discurso centrado 
en la configuración de lo iberoamericano observada en las variadas expresiones 
que se han citado a lo largo de este escrito: conferencia iberoamericana, juventud 
iberoamericana, integración iberoamericana, gobiernos iberoamericanos. 
Sin embargo, llama la atención que este discurso que acentúa la condición 
iberoamericana desaparezca a la hora de adjetivar a los conflictos, ya que éstos 
pasan a ser “latinoamericanos”. En este sentido, podrían esbozarse distintas 
conjeturas si aceptamos que “el discurso es ideológico en la medida en que 
contribuye a mantener unas particulares relaciones de poder y de dominación” 
(Fairclough, 2003, p. 187). 
Otra línea de análisis se abre al considerar la referencia de “conquista de 
la Paz para la región”, en la que se advierte cierto alejamiento del enunciador 
con el uso del pronombre “la”. En este escrito he demostrado que el texto se 
caracteriza por el uso de pronombres posesivos (“nuestros jóvenes”, “nuestros 
países”, “nuestros territorios”, por mencionar algunos). Para Eliseo Verón, 
La posición de enunciación «distanciada» y no pedagógica induce 
cierta simetría entre el enunciador y el destinatario: el primero, al 
exhibir una manera de ver las cosas, invita al destinatario a adoptar el 
mismo punto de vista o al menos a apreciar la manera de mostrar tanto 
como lo que se muestra. Por esta razón, la enunciación «distanciada» 
termina de proponer un juego al destinatario, un juego en el que el 
enunciador y el destinatario se sitúan en el marco de una complicidad 




Aunque el análisis en profundidad de la coyuntura histórica excede los 
alcances de este trabajo, basta un breve recorrido para recordar los diversos 
sistemas económicos que, a grandes rasgos, presentaban similitudes en cuanto 
al endeudamiento exterior, la crisis económica y la pobreza. Estos hechos, 
entre otros, están en la base de los argumentos que llevaron a la Cepal a 
denominar a los años ochenta como la década perdida en materia de desarrollo 
para América Latina.15 Aunque la cita no especifica cuáles son los conflictos 
a los que se refiere, si se tiene en cuenta que la conferencia data del mes de 
mayo del año 1987 puede inferirse que son los que sucedieron principalmente 
en América Central.16 
De esos años datan numerosas iniciativas por la paz y la pacificación y, tal 
como describe Manuel Araya Incera, existieron 
(…) diversas iniciativas pacificadoras que se formularon para la 
región en los últimos años —entre otras, el Grupo de Nassau (julio de 
1981), la Comunidad Democrática Centroamericana (enero de 1982), 
propuestas de la Internacional Social Demócrata (febrero de 1982), 
Foro pro Paz y Democracia (octubre de 1982), Contadora (enero de 
1983) (1992, p. 1). 
Sin embargo, el más importante ocurrió en Guatemala en agosto del año 
1987 con la firma del Plan Arias —que luego pasó a ser llamado Acuerdo de 
Esquipulas II— por los gobiernos de Costa Rica, El Salvador, Guatemala, 
Honduras, Nicaragua y Panamá. Fue una instancia que tuvo el objetivo de 
lograr la paz y la estabilidad a través de la cooperación de los países de esa 
región.17 
En relación con lo anterior, en la cita se sitúa también la preocupación 
por la democracia, otorgándole especial importancia a su “consolidación” 
y “recuperación”. Esto último puede explicarse, ya que fue precisamente 
durante esa época cuando varios países accedieron a esta forma de gobierno.18 
14 Las cursivas de la cita pertenecen al autor.
15 Aunque la denominación “década perdida” ha sido ampliamente utilizada en distintos ámbitos, existen algunos 
cuestionamientos a la validez explicativa de su contenido. Un ejemplo es el planteo de Francisco Delich, quien acepta 
que esa década fue de retroceso económico o bajo crecimiento, pero contrapone la importancia de la recuperación 
de la democracia en la región. A partir de este argumento el autor se pregunta: “¿Puede hablarse entonces de década 
perdida? ¿Los países que lograron, a partir de procesos históricos difíciles, estabilizar sus instituciones políticas y 
devolver legitimidad al Estado, deben considerar esos años como inútiles? Y contrario sensu, ¿deben considerar que 
los años de plomo de violación sistemática de los derechos humanos, pero con crecimiento económico, fueron años 
ganados, desde el punto de vista de países y pueblos?” (2004, p. 18).
16 Aquí conviene diferenciar entre los términos de Centroamérica y América Central. En el caso del primero es utilizado 
para referirse a los países que pertenecieron a la Federación de Repúblicas Centroamericanas y que en la actualidad 
constituyen el Mercado Común Centroamericano (MCCA) (Guatemala, Honduras, El Salvador, Nicaragua y Costa 
Rica). Con América Central se hace referencia a todos los países que geográficamente se encuentran en el continente 
americano entre México y Colombia (Guatemala, Belice, Honduras, El Salvador, Nicaragua, Costa Rica y Panamá).
17 El presidente de Costa Rica de ese momento, Oscar Arias, recibió el Premio Nóbel de la Paz en el año 1987 y el 
Premio Príncipe de Asturias de Cooperación Internacional en 1988 por su intensa participación en la concreción de 
este acuerdo.
18 Cabe aclarar que en futuros trabajos incluiré el análisis de estos pasajes de dictaduras a democracias, a partir de los 
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Fue el caso de países tales como Ecuador (1979), Perú (1980), Honduras 
(1981), Bolivia (1982), Argentina (1983), El Salvador (1984), Brasil (1984), 
Nicaragua (1984), Guatemala (1985), Uruguay (1985). Sin embargo, esta 
situación contrastaba con regímenes autoritarios de países como Paraguay19 y 
Chile20, en los que los gobiernos dictatoriales permanecieron hasta fines de los 
años 80 y comienzos de los 90.
Por otra parte, la mención al “desarrollo económico y social” puede 
interpretarse en el marco de los supuestos vigentes enraizados en la teoría 
económica del desarrollo que todavía imperaba en esa coyuntura histórica. Si 
bien es cierto que, como aseguran Carreras, Hofman, Tafunell y Yáñez, “la 
tradición intelectual sobre los problemas de desarrollo es relativamente breve, 
no más allá de mediados del siglo XX” (2003, p. 17), sus contribuciones han 
alcanzado tal nivel de difusión que traspasaron los ámbitos de los estudios de 
economía en términos estrictos. En este sentido, los aportes teóricos de los 
economistas de la Cepal, principalmente de Raúl Prebisch, Celso Furtado, 
Aníbal Pinto, Aldo Ferrer y Víctor Urquidi, tuvieron gran influencia entre los 
años 50 y 80 en América Latina, ya que fueron quienes elaboraron la primer 
agenda de estudios del desarrollo y establecieron como foco de análisis las 
relaciones económicas en una perspectiva histórica.
Para finalizar, es interesante observar que las ideas de paz y desarrollo 
vinculadas con la juventud, presentes en el texto de la conferencia, coinciden 
con las preocupaciones de la misma época de otros organismos internacionales. 
Por ejemplo, en un documento de la Asamblea General de las Naciones 
Unidas que data de 1981, se hace referencia a la Resolución 34/151 del 17 de 
diciembre de 1979, en la cual se designó el año 1985 como Año Internacional 
de la Juventud con la denominación “Participación, Desarrollo, Paz”.21 
7. Conclusión
En el análisis desarrollado expongo la multidimensionalidad de la juventud 
como objeto de discurso y de conocimiento en el marco de la I Conferencia 
Iberoamericana sobre Juventud. En este sentido, definí de manera inicial 
algunas líneas de indagación que podrán profundizarse en futuros abordajes 
distintos enfoques con que se estudian las “democracias” según las posiciones político-ideológicas diversas que éstas 
sustentaron.
19 Recordemos que la dictadura de Alfredo Stroessner en Paraguay se desarrolló en un período de treinta y cinco años, 
desde el 15 de agosto de 1954 hasta el 3 de febrero de 1989.
20 En el caso de Chile, Augusto Pinochet, tras derrocar el gobierno de Salvador Allende, gobernó desde el 11 de 
septiembre de 1973 hasta el 11 de marzo de 1990.
21 Preveo analizar, en futuros abordajes de la investigación, la continuidad o no de determinados enunciados. A modo de 
ejemplo, el término desarrollo que aquí reseñé continúa vigente en los discursos de los organismos internacionales. 
En el boletín digital de la Organización Iberoamericana de la Juventud —con fecha 13 de noviembre de 2007— se 
anuncia el acuerdo de la XVII Cumbre Iberoamericana de Jefes de Estado y de Gobierno (realizada en Santiago 
de Chile), consistente en que “Juventud y desarrollo” sea el tema central de la próxima Cumbre a desarrollarse en 
el 2008 en El Salvador. Sin embargo, cabe señalar que, si se consulta la página web oficial de las cumbres (www.
cumbresiberoamericanas.com), el título que se consigna para la próxima es “Juventud, desarrollo y tecnologías”.
Lorena Natalia Pleniscar
1224
en el marco de la tesis doctoral en curso.
En el caso de la juventud como perspectiva generacional cuya impronta tiñe 
el documento, ésta continúa siendo utilizada con frecuencia tanto en distintos 
medios y ámbitos (los medios masivos de comunicación, los documentos de 
distintas organizaciones, entre otros) que centran su interés en la vida de los 
jóvenes y las jóvenes. 
En el escenario académico, sin embargo, algunos sociólogos como Marcelo 
Urresti (en Altamirano, 2002) aseguran que el tema de las generaciones ha 
perdido vigencia en la investigación social. A pesar de esta afirmación, en 
el campo de los estudios sobre juventud pueden identificarse varios trabajos 
de la última década que abordan la interconexión de los tópicos juventud y 
generación (Duarte, 2002, Ghiardo, 2004, Feixa, 2006).
Con respecto a las formas enunciativas descritas en el trabajo, las 
expresiones de la conferencia tienden a homogeneizar a los jóvenes y las 
jóvenes —al ocultar las posibles diferencias sociales, políticas, de clase, de 
género, entre otras— mediante dos estrategias. La primera de ellas consiste 
en utilizar modos generales de nombrar, tales como la juventud, las nuevas 
generaciones, nuestros jóvenes. La segunda, recurre a nominaciones que 
vinculan juventud con anclajes territoriales con los sintagmas, tales como la 
juventud iberoamericana y jóvenes latinoamericanos.
Esta configuración de la juventud desde criterios territoriales, plantea para 
las ciencias sociales en general y, en este escrito en particular, dificultades 
epistemológicas acerca de la definición de los objetos de estudio, para nuestro 
caso, Iberoamérica o América Latina. En este sentido, en un trabajo de los 
últimos años, Néstor García Canclini se pregunta 
¿Cómo nombrarnos, entonces? ¿Iberoamericanos, latinoamericanos, 
panamericanos? Estas denominaciones, como se sabe, corresponden 
a unidades geográficas en parte coincidentes. Iberoamérica abarca 
a España, Portugal y América latina. El ámbito panamericano, en 
cambio, incluye a todos los países de América, desde Canadá hasta la 
Argentina y Chile. Pero la distinción se vuelve más compleja cuando 
se considera que estas unidades de análisis son también geoculturales 
y geopolíticas (2004, p. 133). 
Y, como explica Bourdieu, “las «regiones» recortadas en función de los 
diferentes criterios concebidos (lengua, hábitat, estilos culturales, etc.) nunca 
coinciden totalmente” ([1985]2001, p. 89). En este sentido, se identifica una 
de las líneas que exige abordajes más profundos que exploren las tensiones y 
conflictos a la hora de pensar en cómo se construye el objeto juventud en el 
marco de estas discusiones más amplias de la teoría social.
Entonces, la perspectiva generacional junto a los modos generales de 
nombrar a la juventud se interconectan y, desde ahí, operan los argumentos 
que sugieren el pasaje de plantear —desde el nivel temático— una serie de 
problemas de la juventud hasta su configuración como problema. Es a partir de 
esto que se construye a la juventud como objeto de políticas públicas, ya que 
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se pone el énfasis en su necesidad de atención especial. Puede plantearse que 
esta configuración es posible debido a, entre otras condiciones, la coyuntura 
histórica del momento, caracterizada por las preocupaciones de desarrollo y 
paz en el marco de un clima político de retorno a la democracia en varios 
países de América Latina. 
Para finalizar, cabe señalar que con el trabajo inicial aquí planteado 
pretendo avanzar hacia un abordaje que posibilite aprehender algunos de los 
modos en que se construye discursivamente la juventud en la intersección de 
distintas matrices políticas, ideológicas y culturales. 
Queda pendiente para otros investigadores o investigadoras que se interesen 
en el tema, el estudio de los modos en que estas construcciones discursivas 
sobre la juventud operan performativamente en los distintos escenarios de la 
vida social. 
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• Resumen: En este trabajo examino las políticas aplicadas en relación con 
las juventudes de Perú después de producida la última transición democrática, 
a fines del año 2000, luego de la caída del régimen del presidente Alberto 
Fujimori. Centro la atención en el análisis de las iniciativas emprendidas 
durante la gestión del presidente Alejandro Toledo y durante la actual gestión 
del presidente Alan García. Analizo el proceso seguido en la creación y 
posterior desactivación del Consejo Nacional de la Juventud, y evalúo su 
carácter de mecanismo de “inclusión participativa” de las juventudes, 
señalado durante la gestión del presidente Toledo. También señalo la labor 
actual de la Secretaría Nacional de la Juventud, como parte de las labores 
del Ministerio de Educación, surgida del proceso de reforma del Estado 
implementado por el presidente García. Resalto los impactos que las políticas 
de liberalización de mercados vienen provocando en las juventudes peruanas 
después de producida la transición democrática. La tesis principal es que 
no han variado sustancialmente las políticas aplicadas en relación con las 
juventudes de Perú entre los gobiernos de Fujimori, Toledo y García.
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das Juventudes, como também o avalia como um mecanismo de “inclusão 
participativa”, indicado durante a administração do Presidente Toledo. 
Também apresenta o trabalho atual da Secretaria Nacional da Juventude 
como parte do Ministério de Educação, como conseqüência do processo de 
reforma do Estado implementado pelo Presidente García. Este trabalho realça 
também  os impactos provocados nas juventudes peruanas pelas políticas de 
liberalização de mercados depois da transição democrática. A tese principal 
é que as políticas aplicadas em relação com as juventudes peruanas durante 
os governos de Fujimori, Toledo e García não têm apresentado mudanças 
essenciais.  
Palavras-chave: políticas públicas, reformação do Estado, instituições 
para a juventude.   
Policies and democratic post-transition youths in Peru 
• Abstract: This paper aims at examining the policies applied with 
reference to Peruvian youths after the last democratic transition that took 
place after the fall of Fujimori’s regime at the end of 2000. The main goal 
is the analysis of the initiatives undertaken during Alejandro Toledo and 
President Alan Garcia’s administrations. It analyzes the process implemented 
in the creation and further deactivation of the Youth National Council, and 
evaluates its “participative inclusion” mechanism for youths, that were 
implemented by President Toledo.  It also highlights the present effort of 
the Youth National Secretariat, as an initiative of the Ministry of National 
Education that resulted from the reform process of the State that has been 
implemented by President García. This paper also highlights the impact that 
market liberalization policies have been generating in Peruvian youths after 
the implementation of the democratic transition. The main thesis is that the 
policies applied with reference to Peruvian youths during Fujimori, Toledo 
and Garcia’s administrations have not substantially changed. 
Keywords: public policies, State reform, youth institutions
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1. Introducción
La última transición democrática producida en el Perú, a fines del año 
2000, luego de la caída del régimen del presidente Alberto Fujimori, generó 
una serie de políticas dirigidas a las juventudes, emprendidas durante la 
gestión del presidente Alejandro Toledo y continuadas en la actual gestión 
del presidente Alan García; pero que no han cubierto las brechas sociales y 
económicas que afectan especialmente a las jóvenes y los jóvenes peruanos, 
como la marginalización y exclusión del mercado laboral, la pobreza, el acceso 
a la educación, la salud, la participación política, social y cultural; y tampoco 
han enfrentado la acelerada agudización de las condiciones de inseguridad y 
violencia que, en más de un caso, los tienen como protagonistas.
La paradoja no deja de sorprender: la recuperación de la democracia supone 
la afirmación de la ciudadanía, al menos desde una perspectiva democrático-
liberal, es decir, el ejercicio pleno de los derechos civiles, sociales y políticos. 
Las juventudes en el Perú, con la recuperación de la democracia, no gozan 
de un ejercicio pleno de su ciudadanía, por las brechas que las afectan. La 
pregunta a resolver es: ¿Por qué las políticas implementadas desde el Estado 
post-transición democrática en el Perú no han enfrentado esta problemática?
En el presente trabajo ensayo algunas respuestas exploratorias a esta 
interrogante. Organizo la exposición en cinco partes: en la primera, presento 
las principales nociones empleadas y el soporte teórico que les da sustento; 
en la segunda, abordo el contexto generado por las políticas implementadas 
durante el régimen del presidente Fujimori, como antecedente y ubicación 
para quienes no conocen la historia peruana reciente; en la tercera, dedico la 
atención a la política de “inclusión participativa” implementada durante la 
gestión del presidente Toledo; en la cuarta, abordo las políticas que vienen 
siendo aplicadas durante la gestión del presidente García; en la quinta, intento 
una reflexión de conjunto sobre las relaciones entre políticas y juventudes en 
el Perú.
La metodología empleada fundamentalmente partió de la reconstrucción 
histórica de los contextos y los actores que determinaron la definición de 
las políticas aplicadas en relación con las juventudes, durante los periodos 
históricos analizados.
No pretendo con este trabajo agotar el debate sobre las políticas orientadas 
a las juventudes en el caso peruano. El trabajo tiene un carácter principalmente 
exploratorio y provocador antes que concluyente o definitorio. Propongo, 
en este sentido, ideas para animar la discusión o retomar asuntos antes ya 
discutidos y que merecen volver a ser abordados, antes que planteamientos 
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cerrados y rigurosamente confirmados; interrogantes y dudas antes que 
respuestas y certidumbres arraigadas.
2. Nociones: Políticas, juventudes, post-transición democrática
La noción “políticas”, como la manejo en el presente trabajo, está referida 
a las relaciones entre Estado y juventudes. Por ello, no se reduce sólo a la 
acción del Estado o presupone que las juventudes no son actores que, en mayor 
o menor medida, intervienen en relación con la definición de las políticas.
Me parece pertinente además aclarar que me cuidé de la utilización de 
la noción “políticas de juventudes”, principalmente porque no comparto los 
presupuestos positivos u optimistas que usualmente son atribuidas a las mismas, 
como estrategias que en general, y más allá de sus diferencias, contribuyen a 
la atención, compensación, integración o desarrollo de las juventudes.
Pérez Islas (2000) señaló con agudeza algunos años atrás: 
(…) las relaciones entre instituciones y jóvenes han estado signadas 
por las diversas miradas que se han construido desde las diferentes 
posiciones de poder que ocupan cada uno en momentos históricos 
concretos, significando y resignificando sus perspectivas en función 
de la misma interacción establecida (2000, p. 312).
Las políticas expresan relaciones de poder y son justamente estás relaciones 
de poder las que deben ser evidenciadas y explicitadas cuando nos referimos a 
alguna política en específico o más aún cuando formamos parte del proceso de 
formulación, implementación y gestión de alguna política, antes que resaltar 
los supuestos beneficios que provoca, proporciona o potencialmente trae a 
algún sector o a la sociedad en su conjunto.
Mi interés apunta a mostrar las políticas, es decir, las relaciones de poder 
establecidas entre Estado y juventudes, en los periodos históricos analizados. 
No presupongo que las políticas implementadas hayan buscado en todos los 
casos la atención, compensación, integración o desarrollo de las juventudes. 
Por ello no utilizo, como ya lo advertí, la noción “políticas de juventudes”, 
sino más bien simplemente la noción “políticas”.
Ligado a lo anterior, me parece necesario igualmente aclarar que mi abordaje 
asume como referente teórico que las definiciones hasta hoy proporcionadas 
sobre nociones como “jóvenes” o “juventud” han abierto un amplio campo de 
discusión. Es necesario señalar que en el caso de trabajos desarrollados desde 
una perspectiva eurocéntrica, como los de Heller (1988) o Eisenstadt (1995), 
se ha preferido debatir sobre este asunto desde la construcción de la noción 
homogenizadora de “juventud” y su generalización hacia realidades sociales 
“no occidentales”.
Las reflexiones de Bourdieu (1990) y de varios científicos sociales 
latinoamericanos como Valenzuela (1991) o Duarte (2000), han enfocado la 
discusión desde otro punto de vista, partiendo de la heterogeneidad de los 
procesos sociales en los cuales las jóvenes y los jóvenes se ven inmersos 
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como sujetos históricos y desde los cuales establecen determinadas prácticas 
sociales. El uso que haré en adelante de la noción “jóvenes”, o “juventudes”, 
en plural, se ubica en esta última línea de reflexión.
Intentaré, en este sentido, desprenderme de la homogenización usual en 
la que caen la mayoría de abordajes dedicados a las juventudes, incluidos los 
trabajos en los que se analizan las políticas dedicadas a ellas. O, en todo caso, 
trataré de estar atento a fin de no caer en la homogenización de las mismas, 
sino más bien resaltar permanentemente su heterogeneidad.
El mismo nivel de precisión me parece necesario realizarlo en relación con 
la noción post-transición democrática. López (2001) indica que los teóricos 
de las transiciones democráticas han distinguido tres componentes que es 
necesario tener en cuenta en el análisis de las mismas: un punto de partida 
(un régimen autoritario o una dictadura), un proceso (diversos aspectos y 
etapas de la transición) y un punto de llegada (un determinado tipo de régimen 
democrático en el que desemboca el proceso).
El análisis del tipo de régimen político como punto de partida es importante, 
porque contribuye a definir las características del proceso de la transición; 
pero también merece una reflexión aparte el régimen democrático en el que 
desemboca el proceso, las características que asume y sobre todo el tipo de 
sociedad que produce.
Mi preocupación gira, justamente, en torno a la sociedad que resulta de la 
transición democrática. Con el prefijo “post”, que agrego y uso en el presente 
trabajo, amarrado a la noción “transición democrática”, busco poner el énfasis 
en el punto de llegada de la transición, y en los tipos de relaciones que establece 
el régimen democrático en el que ha desembocado con las juventudes.
3. Autoritarismo, políticas y juventudes
En el trabajo abordo, como señalé antes, las políticas implementadas 
en relación con las juventudes después de producida la última transición 
democrática en el Perú, a fines del año dos mil, durante los gobiernos del 
presidente Toledo y el presidente García. Sin embargo, es necesario antes de 
iniciar propiamente la indagación, contextualizar los regímenes y mostrar la 
situación previa que los antecedió.
En 1990, al comenzar el gobierno del presidente Alberto Fujimori —el 
gobernante que precedió a Toledo y García—, la crisis económica y política 
se había agudizado en el Perú, luego de terminado el primer gobierno del 
presidente Alan García entre 1985 y 1990. La inflación, experimentada desde 
fines de los años ochenta, había derivado en un proceso hiperinflacionario 
descontrolado; la violencia política, por su parte, resultado del enfrentamiento 
militar entre fuerzas armadas y grupos subversivos (principalmente el Partido 
Comunista del Perú Sendero Luminoso y el Movimiento Revolucionario Tupac 
Amaru), había generado una espiral de violencia igualmente incontrolable.
El presidente Fujimori originalmente había ganado las elecciones con 
Luis W. Montoya Canchis
1234
un discurso político contrario a la aplicación de medidas drásticas de corte 
neoliberal. La sorpresa fue su decisión intempestiva de implementar un 
paquete de políticas de ajuste y estabilización económica, a fin de controlar 
la hiperinflación; pero que provocan un aumento dramático de la pobreza y 
legitiman el diseño de una política social llamada de emergencia. A partir 
de este momento —como lo señalan diversos analistas como Cotler (2001), 
López (2001), Pease (2003)— un cambio se produce en la administración del 
Estado: el discurso ideológico neoliberal se impone y provoca la aplicación 
sistemática de un conjunto de políticas que poco a poco transforman el carácter 
de la administración Fujimori en un régimen autoritario sustentado en una 
alianza civil militar.
Un proceso de reprivatización de las funciones y áreas institucionales del 
Estado —como indica Quijano (1991)— comienza a operarse, con el objetivo 
de desalojar derechos sociales logrados por las clases populares y las capas 
medias. La restricción de los derechos de los trabajadores y trabajadoras 
(sindicalización, límites de la jornada laboral, seguridad social, etc.), la 
flexibilización laboral y el despido masivo, son medidas aplicadas de manera 
drástica durante estos años.
La prioridad puesta en el crecimiento económico determina que las 
políticas implementadas se dirijan fundamentalmente a alcanzar el equilibrio 
macroeconómico, como paso supuestamente previo e ineludible para el 
crecimiento; por su parte, las políticas sociales quedan reducidas a acciones 
de compensación y asistencia.1
Las políticas orientadas a las juventudes, en este contexto, son desarrolladas 
de manera sectorial y sin poseer un respaldo político que les permita un 
posicionamiento real dentro de la administración pública, a pesar de que el 
ajuste y la estabilización económica habían afectado con particular énfasis a 
las juventudes, elevando dramáticamente los niveles de pobreza, desempleo y 
subempleo, exclusión y violencia juvenil.
Diversos indicadores sobre la situación social y económica de las 
juventudes en la década del noventa fueron analizados por Francke (1998) y 
Cortázar (1998); ambos muestran cómo la pobreza, el desempleo, el subempleo 
y la exclusión, afectan de manera particular a las juventudes peruanas.
La violencia juvenil se convierte también en un tema de especial 
preocupación pública durante estos años y motiva su estudio a través de 
variados trabajos compilados por Panfichi (1994) o Tong y Martínez (1998), 
quienes muestran un abordaje desde las vivencias de los propios protagonistas. 
Trahtenberg y otros (1996) y Bernales, Albán y Otárola (2001), lo hacen desde 
una perspectiva más estructural.
1 Las observaciones de Coraggio y sus colaboradores (1999) son pertinentes al respecto. “(...) la percepción de que 
el sistema keynesiano ha perdido vigencia —dice Coraggio— retrotrae el pensamiento político-social y el mismo 
pensamiento científico a las hipótesis de fines del siglo XIX y comienzos del actual, según las cuales las políticas 
del Estado sobre lo social son acciones compensatorias específicamente sociales, es decir, no referidas a los 
pretendidamente separables mundos de la economía y de la política” (1999, p. 47).
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Varias iniciativas orientadas a las juventudes comienzan ha desarrollarse 
desde 1990 en adelante, desde diferentes agencias gubernamentales; el número 
de iniciativas desplegadas es grande y permite afirmar que la década del noventa 
es la década del boom de los programas públicos orientados a juventudes 
—como lo hemos indicado en un trabajo anterior Montoya (2003)—, pero sin 
poseer ningún nivel de articulación entre sí y especialmente duplicando, en 
muchos casos, esfuerzos y recursos públicos o desaprovechando los aportes 
provenientes de la sociedad civil y la empresa privada.2
Las relaciones de las juventudes con el Estado pasan, durante estos años, 
a través de los diferentes programas y proyectos sociales implementados. El 
desinterés del régimen por una política integral y sistemática dirigida a las 
juventudes y por una política social en general que respondiera realmente 
a objetivos estratégicos de desarrollo, provocó que dichos programas y 
proyectos tuvieran un reducido campo de acción, limitados recursos y un 
impacto muy restringido, y que principalmente estuvieran orientadas a 
incorporar las demandas de las juventudes dentro de un régimen político de 
carácter autoritario.
4. ¿Política de “inclusión participativa”?3
Desde fines de 1999 y gran parte del 2000 la polarización política se 
agudiza en el Perú. El presidente Fujimori decide presentarse a una tercera 
reelección y provoca una aguda crisis política que desenlaza, para sorpresa de 
muchos, en una transición democrática pacífica.
La transición vivida en el Perú a fines del año 2000, luego de la renuncia del 
presidente Fujimori, es una de las más sui géneris, en gran medida por el lento, 
sostenido y creciente proceso de movilización ciudadano que lo caracteriza; 
pero también porque el régimen impuesto se iba cayendo a pedazos, derruido 
por el nivel de corrupción que había generado. Al respecto López (2001) 
resalta, especialmente, que hubo una combinación tanto de fuerzas externas 
como internas que definen la transición peruana como un proceso mixto.
Efectivamente, la caída del régimen fujimorista se produce como parte de 
un proceso de lucha política y movilización de tipo social y cultural de origen 
cívico; pero a la vez también participan agentes externos determinantes en la 
transición como el gobierno norteamericano, la OEA, la Unión Europea. El 
peso principal radica, sin embargo, en las fuerzas internas, especialmente en 
la etapa de las movilizaciones y en la de democratización o del gobierno de 
2 Las variadas iniciativas crean incluso, durante estos años, un problema en la representación oficial del Perú frente a 
los organismos internacionales de juventud. Oficialmente es el Ministerio de Educación el que posee la representación 
del Estado en esta materia; sin embargo, el Ministerio de Promoción de la Mujer y del Desarrollo Humano también 
reclama representación.
3 En un trabajo anterior realicé una aproximación a las políticas implementadas en relación con las juventudes peruanas 
durante la gestión del presidente Toledo; al respecto ver Montoya (2006). En el presente trabajo recupero el avance 
antes realizado.
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transición —como señala López.
A fines del 2000, en el mes de noviembre se produce la huida y abandono 
del cargo por parte del presidente Fujimori y se nombra como Presidente 
del Gobierno de Transición a Valentín Paniagua. El Gobierno de Transición 
establece con varios sectores de la sociedad civil, incluidas las organizaciones 
juveniles, un acercamiento franco y directo que permite que la imagen del 
protagonismo de la sociedad civil en la lucha por la democracia termine 
afirmándose.
En este contexto, al producirse la convocatoria de elecciones para elegir 
un nuevo mandatario, las diferentes fuerzas políticas que se presentan a la 
contienda electoral definen discursos específicos para obtener el apoyo 
juvenil.
Las tres principales fuerzas electorales desarrollan propuestas para 
las juventudes. El Partido Perú Posible, cuyo candidato presidencial era 
el economista Alejandro Toledo quien había liderado el proceso de lucha 
democrática, promete la creación del Consejo Nacional de la Juventud; el 
Partido Aprista Peruano, dirigido por el ex Presidente Alan García, propone un 
discurso político especialmente pensado para la juventud, que incorpora una 
combinación ágil de formas de comunicación como la música y los símbolos 
juveniles, con propuestas específicas como la creación del Instituto Nacional 
de la Juventud, la lucha contra el subempleo y desempleo juvenil, así como el 
acceso a la educación y la tecnología; finalmente Unidad Nacional, un frente 
político liderado por la abogada Lourdes Flores, si bien no oferta propuesta 
alguna para las juventudes, incorpora imágenes y mensajes específicos 
dedicados a este sector como parte de su campaña publicitaria.
El presidente Alejandro Toledo gana las elecciones y asume su mandato 
en medio de un contexto de grandes expectativas sociales. El liderazgo que 
ejerció en la lucha contra el régimen autoritario y corrupto del presidente 
Alberto Fujimori, a través de un intenso proceso de movilización ciudadano y 
popular, provocó una gran identificación social y cultural en amplios sectores 
de la sociedad peruana.
Expectativas abiertas también en sectores sociales específicos, como las 
juventudes, que no sólo participaron con su voto en las elecciones donde fue 
elegido, sino que además se movilizaron a través de un importante sector 
en la lucha contra el autoritarismo y, en mayor o menor medida, expresaron 
el hartazgo con el sistema político y económico de carácter excluyente que 
imperaba.
Por ello, no sorprende que pasadas las elecciones y electo como presidente 
Alejandro Toledo, en su mensaje de asunción de mando del 28 de julio de 
2001, retomara una de sus promesas electorales y anunciara la creación del 
Consejo Nacional de la Juventud (Conaju), como parte de una alianza a largo 
plazo con los jóvenes del Perú. Esta medida simbólicamente mostraba el 
reconocimiento público de Toledo al rol que las juventudes habían cumplido 
en la recuperación de la democracia y a la necesidad de incluirlas, a través de 
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su participación,4 a los procesos de desarrollo del país.
El anuncio presidencial es seguido de varias iniciativas legislativas, 
puestas en marcha desde el Congreso, que pretenden hacer realidad la 
propuesta de generar una institucionalidad pública en materia de juventudes 
desde el Estado.
Sin embargo, la improvisación del anuncio presidencial fue notoria 
porque el primer anteproyecto de norma de creación del Conaju, planteado 
por el gobierno, fue prácticamente puesto a discusión pública después de dos 
meses de producido el anuncio presidencial. El gobierno publica recién el 
29 de septiembre, en el Diario Oficial El Peruano, el anteproyecto de ley de 
creación del Consejo Nacional de la Juventud, tarea encargada al vicepresidente 
Raúl Diez Canseco, a fin de animar un proceso de discusión pública a nivel 
nacional, que el propio presidente Toledo incentiva a llevar adelante.
El vicepresidente Raúl Diez Canseco provenía de las filas de Acción 
Popular, un antiguo partido de centro derecha; tenía amplia experiencia política 
y era un empresario conocido por su labor en el campo de la responsabilidad 
social dirigida a jóvenes. Su intervención fue determinante, junto a las 
iniciativas parlamentarias, en la aprobación de este anteproyecto5.
La Ley del Consejo Nacional de la Juventud Nº 27802 es promulgada por 
el presidente Toledo un año después de su anuncio, el 29 de julio de 2002. El 
problema no sólo fue la demora en la promulgación de la norma, sino sobre 
todo el enfoque. La propuesta inicial del gobierno apostaba por un proceso 
de “inclusión participativa” de las juventudes, a través de la creación de una 
instancia de representación juvenil de base territorial elegida por voto universal, 
la cual es reemplazada por otra donde la participación de las juventudes es 
mediada y subordinada a una instancia estatal de rango ministerial.
La norma aprobada señala que el Conaju “es un ente sistémico que 
se rige por los principios de identidad, transparencia, participación, 
concertación, coordinación, representación e institucionalidad democrática y 
descentralizada.” El texto de la ley establece y regula la conformación de tres 
instancias: una de concertación, denominada el Comité de Coordinación del 
Conaju, donde coordinan representantes de las juventudes y el Estado; un ente 
rector, la Comisión Nacional de la Juventud, que funciona como un organismo 
del Estado; y una tercera de representación juvenil, el Consejo de Participación 
de la Juventud, donde participan jóvenes de diversas organizaciones elegidos 
4 La noción participación genera muchos debates; por ella entendemos los esfuerzos de los «hasta aquí excluidos» 
por ampliar su control sobre los recursos, sobre los procesos de toma de las decisiones y sobre las instituciones de 
decisión y control de la sociedad. Otra acepción la define como mecanismo para incluir demandas en el Estado (la 
cual parece ser la perspectiva que manejó la administración del presidente Toledo). Desde mi perspectiva considero 
que es un proceso a través del cual se persigue la socialización del poder. Los varios abordajes a esta noción pueden 
ser apreciados en textos como el de Quijano (1991) o Kliksberg (1999).
5 Raúl Diez Canseco recibió en el 2000 el Premio Empresario Social otorgado por el Banco Interamericano de 
Desarrollo, institución que junto a la Corporación Andina de Fomento, el Banco Santander Central Hispano, el 
Banco Sudameris (donde Eliane Karp, esposa del presidente Toledo, era funcionaria y apoyó la iniciativa), entre otras 
instituciones, financian el proyecto.
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y elegidas para este propósito.
La intención aparente, detrás de la ley, era abrir un canal de «inclusión 
participativa» a las juventudes, pero que no tuviera autonomía. Además, y 
al mismo tiempo, establecer una instancia de diseño y gestión de políticas 
públicas en materia de juventud, que controlara recursos y decisiones. 
Finalmente, crear un ente de coordinación dentro del Estado en materia de 
juventud.
El cambio de enfoque, y los cuestionamientos que generó todo el proceso 
de creación del Conaju,6 se debió mucho a la improvisación y la necesidad 
de resolver de manera rápida compromisos adquiridos durante la campaña 
electoral, a fin de mitigar expectativas y cuestionamientos crecientes, 
generados desde los primeros meses de gobierno por promesas electorales 
que, si bien eran difíciles de cumplir en poco tiempo, fueron la base de 
diversos cuestionamientos. Se sumó a lo anterior el desconocimiento de las 
especificidades de la realidad juvenil y los modos más adecuados de definir 
cómo relacionarse con las juventudes desde el Estado.
Sin embargo, además de todo lo antes señalado, resultó también 
determinante la ausencia de una dirección política clara de lo que se quería 
hacer en el campo de las políticas dirigidas a las juventudes, y en las políticas 
sociales en general dirigidas a jóvenes por parte del gobierno; situación que 
impidió establecer prioridades en la intervención, así como evitar la dispersión 
de sus acciones en varios frentes. 
No debemos olvidar que la propuesta de “inclusión participativa” de las 
juventudes, anunciada por el presidente Toledo, nunca llegó realmente a ser 
dilucidada. Nunca quedaron claros los alcances de la política que pretendía 
implementar. Lo que sí fue evidente es que la ley aprobada no le otorgaba a 
las juventudes del Perú la capacidad de incidir de manera efectiva, o de tomar 
decisiones reales, sobre políticas públicas y en el conjunto de la acción del 
Estado.
Además, la duplicidad, la desarticulación, el desorden, la dispersión y el 
limitado alcance de las intervenciones y en general de la oferta de servicios 
dirigida a jóvenes desde el Estado, registrada en los años noventa durante la 
gestión del presidente Fujimori, no fue corregida durante la administración del 
presidente Toledo, sino simplemente ubicada dentro de un marco institucional 
burocrático que no lograba generar cambios reales.
La Comisión Nacional de la Juventud (2004), durante la propia gestión 
del presidente Toledo, identifica 112 programas y proyectos orientados hacia 
6 El Grupo de Trabajo Conjunto de ONG y Movimientos Juveniles (Contrajo) de la Conferencia Nacional sobre 
Desarrollo Social (Conades), manifestó en más de una oportunidad sus observaciones a las iniciativas realizadas 
para crear el Conaju. Otro colectivo de ONG, donde figuraban Redes Jóvenes, CEP, APJ, Instituto Alameda, Adeese, 
Democrática, con apoyo del Fondo de Población de Naciones Unidas y de Policy Project, manifestaron su “sincera 
preocupación” sobre el proceso puesto en marcha e intentaron incidir en el diseño de la propuesta normativa e 
institucional, sin mucho éxito. Otro colectivo que hizo sentir su voz vigilante fue Entrepares, conformado por Cedep, 
SPAJ, Fovida, entre otras instituciones.
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una oferta universal dirigida a las juventudes, desplegada de manera paralela 
y sin dirección definida. El informe precisa:
Diez sectores, además del Poder Judicial —a través de la Gerencia 
de Centros Juveniles— cuentan con información presupuestal 
2004 relativa a proyectos y programas vinculados con población 
joven, contenida en sus correspondientes planes operativos (...) el 
presupuesto para programas y proyectos relacionados con jóvenes a 
cargo de diversas entidades públicas, alcanza alrededor del 5% del 
presupuesto total del sector público; ello sin considerar los esfuerzos 
que se realizan en los gobiernos locales y regionales (2004, pp. 23-
24).
El problema no está restringido a las políticas dirigidas a las juventudes 
sino al conjunto de la política social. El desmantelamiento de las estructuras 
centralizadas de política social y la creación de un mercado de programas 
sociales, donde múltiples iniciativas descentralizadas compiten por recursos 
y “clientes beneficiarios”, objetivo estratégico de los programas de reforma 
institucional de corte neoliberal —como advierte Coraggio, Zicardi y Bodemer 
(1999, p. 51)— promovidos durante el régimen autoritario del presidente 
Fujimori, no parece haberse superado durante la gestión democrática del 
presidente Alejandro Toledo, sino más bien consolidado.
Los esfuerzos del Conaju en términos de producción de información 
fueron valiosos, especialmente porque se proporcionó elementos para la toma 
de decisiones con mayor perspectiva estratégica; sin embargo, lo paradójico 
es que las decisiones, las inversiones, la normatividad, los procedimientos, 
las intervenciones o, de manera general las políticas en materia de juventudes 
dentro del Estado, no cambiaron sustantivamente a pesar de la información 
que comenzó a producirse y a pesar de la institucionalidad creada.
El problema enfocado de manera más global —siguiendo las reflexiones 
de Mirko Lauer (2006)— consistió en que Alejandro Toledo usó políticamente 
su imagen entre la gente más pobre —nosotros agregaríamos también entre las 
juventudes— a fin de someterla a la lógica de las políticas de liberalización 
de mercados; en este sentido le dio continuidad a las reformas económicas 
iniciadas por Fujimori, y tal vez por esta razón los resentimientos que generó 
fueron tan intensos.
Por eso en la historia de Toledo —opina Lauer— hay un elemento 
de traición étnica y política que no será fácilmente olvidado: nadie 
jugó con las esperanzas andinas como si se tratara de una esperanza 
personal. Ese fue uno de los motivos de que fuera tan intensamente 
detestado por una amplia mayoría durante la mayor parte de su 
gobierno.
Toledo sometió en general el proceso de transición democrática a la 
lógica de las políticas de liberalización de mercados. No existe otra razón para 
entender —como revelan las cifras presentadas por Julio Gamero (2006)— por 
qué el PBI aumentó 25% del 2001 al 2006; pero la pobreza, aún midiéndola 
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con las cifras oficiales, sólo bajó de 4 a 6 puntos porcentuales.
Las políticas sociales, y las políticas dirigidas a las juventudes, mantuvieron 
su condición de campos principalmente avocados en el mejor de los casos 
a la compensación social o de manera más evidente no respondieron a una 
misma orientación y estuvieron desarticuladas. La propuesta de “inclusión 
participativa” de las juventudes, sin definición clara ni precisiones, fue parte 
de esta desarticulación.
Las brechas que afectaron a las juventudes durante este periodo fueron 
más que evidentes. Un ejemplo puede ser apreciado en relación con su 
inserción laboral y su posición dentro del mercado de trabajo. Las normas de 
liberalización del mercado laboral impuestas durante el régimen del presidente 
Fujimori, no sufrieron modificación alguna durante la administración del 
presidente Toledo, y continuaron afectando el ejercicio de los derechos de 
los trabajadores y trabajadoras en general y de las jóvenes y los jóvenes en 
particular.
La “formación laboral juvenil”, incluida en el Decreto Legislativo Nº 728 
(Ley de Formación y Promoción Laboral) —una de las principales normas de 
liberalización y flexibilización del mercado laboral en el Perú promulgadas 
durante el régimen del presidente Fujimori—, en lo fundamental sometió a 
las juventudes a jornadas de trabajo con una subvención mensual por debajo 
del salario promedio, pagado a un trabajador adulto, a cambio de que el 
empresario o empresaria recibiera al joven o a la joven en su empresa; norma 
que continuó vigente durante la administración del presidente Toledo.
Además, las empresas prestadoras de servicios de intermediación laboral, 
llamadas services, sumaron sus intereses a la problemática del empleo 
juvenil. La liberación del mercado laboral y su flexibilización permitió a los 
empresarios y empresarias tercerizar parte de sus actividades productivas, a fin 
de ahorrarse el pago de derechos sociales a los trabajadores y trabajadoras.
Los principales afectados han sido y siguen siendo trabajadores y 
trabajadoras jóvenes agobiados por el desempleo y el subempleo, que se 
han visto en la obligación de someterse a condiciones laborales donde en la 
mayoría de los casos tienen que renunciar a derechos sociales fundamentales; 
incluso las condiciones laborales son tan extremadamente precarias que deben 
renunciar a condiciones mínimas de seguridad laboral, poniendo en riesgo su 
propia vida: realización de trabajos de alto riesgo, sometimiento a jornadas 
laborales por encima del régimen de las ocho horas, desconocimiento del 
descanso, de la seguridad social, etc.
Sin embargo, la precarización de la inserción laboral de las juventudes ha 
venido acompañada del surgimiento de un complejo y masivo fenómeno de 
violencia urbana protagonizada por jóvenes, que muestra otro ejemplo de las 
brechas que afectan a las juventudes durante este periodo.
La violencia juvenil no es un fenómeno que surge o se evidencia durante la 
gestión del presidente Toledo. La literatura especializada en ciencias sociales, 
dedicada a estudios de juventudes en Perú, ha venido abordando este asunto 
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desde, cuando menos, los inicios de los años noventa (Montoya, 2003). La 
particularidad es que este fenómeno se ha agudizado durante el periodo post-
transición democrática hasta convertirse en uno de los principales problemas 
de la sociedad peruana. La encuesta de Ipsos Apoyo, de abril del 2007, señala 
que el 45% de los habitantes y las habitantes de la ciudad de Lima consideran 
que el principal tipo de violencia que existe a la fecha lo propician las pandillas 
y barras bravas (Salazar & García, 2008).
Las “barras bravas”, las “manchas”, las “pandillas”7, son expresiones del 
fenómeno de violencia juvenil en el Perú, registrado de manera similar en 
otros países de América Latina —como lo resalta Kliksberg (2008)8—, y que 
no es difícil relacionar con las brechas que afectan al conjunto de la sociedad 
y en especial a las juventudes peruanas. Las principales ciudades del Perú 
reúnen hoy estas expresiones juveniles que muestran no sólo un fenómeno 
sociológico complejo, sino además antropológico, donde varias subculturas 
juveniles convergen. La característica que posee este fenómeno es que la 
violencia adquiere un protagonismo decisivo en su configuración.
La complejidad aumenta al constatar que los procesos de participación 
política, social y cultural juvenil, no son homogéneos durante estos años; 
persiste un creciente desinterés de las juventudes por la acción de los partidos 
y un acrecentado repliegue hacia el mundo privado, junto a experiencias 
variadas aunque no muy generalizadas de asociativismo juvenil en aspectos 
como el medio ambiente, la religión, la música y la danza, el deporte, etc.
Justamente por esto último no es posible desconocer la diversidad de 
esfuerzos, iniciativas de participación política, social y cultural, e interés en 
los asuntos públicos que mantienen y protagonizan las juventudes del Perú. 
Trabajos recientes como los realizados por Bazán (2005) o Macassi (2006) 
han intentado resaltar justamente el carácter heterogéneo de los procesos de 
participación protagonizados por las juventudes peruanas.
5. Incorporación segmentaria de las juventudes
 
El presidente Alan García, representante del histórico Partido Aprista Peruano, 
partido político definido como de centro izquierda, fue uno de los candidatos 
que, en las elecciones presidenciales del 2006 en Perú, dirigió un discurso 
especialmente pensado para las juventudes. No era raro en él porque cinco 
7 Las “barras bravas” son agrupaciones de jóvenes que simpatizan con algún club deportivo de fútbol y que generalmente 
terminan protagonizando enfrentamientos violentos con otras barras; las “manchas” son agrupaciones de jóvenes que 
giran en torno a relaciones de pares o amistad no necesariamente consolidadas y que son expresadas en espacios 
de socialización como fiestas o conciertos de música; las “pandillas” son agrupaciones de jóvenes unidos por lazos 
emocionales fuertes que establecen niveles de organización y jerarquía interna, y buscan afirmar una identidad ligada 
generalmente a territorios definidos así como consolidar el dominio sobre el mismo; muchas veces protagonizan 
delitos menores.
8 Kliksberg (2008) sustenta la tesis de que la desigualdad, variable determinante de la pobreza, junto a la inseguridad y 
la violencia, han aumentado en América Latina en los últimos veinticinco años de manera epidémica, en paralelo al 
crecimiento económico.
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años antes, en la campaña del 2001 que le resultó adversa, apeló también a 
recursos musicales y dancísticos juveniles. Su campaña incorporó expresiones 
del movimiento hip hop; un tema compuesto en género rap fue uno de los 
pilares de sus actos proselitistas, al igual que la inclusión de MC (Master of 
Ceremony o Maestro de Ceremonias propios del hip hop), además del breack 
dance, en mítines y actos proselitistas.
Las propuestas que esgrimió eran mensajes directos centrados en intereses 
juveniles: la eliminación de la intermediación laboral realizada por las services, 
empresas de servicios y colocación laboral, señaladas como las principales 
extorsionadoras de los jóvenes trabajadores y trabajadoras; la ampliación y 
mejora del acceso a la educación y la tecnología; el apoyo a la participación 
juvenil en la vida política y la administración pública.
García gana las elecciones del 2006, en segunda vuelta, imponiéndose 
primero a Unidad Nacional, alianza de partidos de derecha, liderada por 
Lourdes Flores; y después a Ollanta Humala, un militar retirado, con un 
acentuado discurso nacionalista, que canaliza la protesta de diversos sectores 
sociales contra el modelo económico neoliberal, heredado de Fujimori y que 
Toledo no modificó.
García, con extrema habilidad, orientó su propuesta en un primer 
momento a la crítica al modelo económico neoliberal, arrinconando a Lourdes 
Flores como representante de los “ricos”; y en un segundo momento, frente a 
Humala, propuso el “cambio responsable”, convenciendo a las clases medias 
y altas de que no había más remedio que votar por él, al menos sino querían 
que Humala y las masas populares levantadas ganaran las elecciones.
La gestión del presidente García fue iniciada con la puesta en la agenda 
pública de varios asuntos donde los protagonistas eran las juventudes. Su 
discurso de asunción de mando, pronunciado el 28 de julio del 2006, incluye 
dos iniciativas legislativas: la Ley del concejal joven, que busca mejorar la 
participación política juvenil; y el incentivo a los mejores estudiantes de 
universidades públicas, a fin de que inicien sus carreras como funcionarios y 
funcionarias en la administración del Estado.
El presidente García logró que el Congreso de la República aprobara la 
primera. Él indica, para sustentar su iniciativa legislativa, que de las doce 
mil regidurías que hay en las municipalidades del Perú, sólo el cinco por 
ciento están ocupadas por jóvenes. Por esta razón, plantea como mecanismo 
de discriminación positiva establecer una cuota del veinte por ciento en las 
listas de candidatos y candidatas a regidores de municipalidades distritales y 
provinciales.
La propuesta fue aprobada por el Congreso el 10 de agosto del 2006 y 
promulgada al día siguiente como la Ley que promueve la participación de la 
juventud en las listas de regidores y regidoras provinciales y municipales Nº 
28.869.
La norma —como lo indicó la entonces Presidenta del Congreso 
Mercedes Cabanillas— no establece la alternancia en la elaboración de las 
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listas de candidatos; es decir, que se alternen personas adultas y jóvenes, a fin 
de evitar que a los jóvenes y las jóvenes se les ubique en la cola de cada una 
de ellas, lo que efectivamente ocurrió al poco tiempo durante las elecciones 
municipales y regionales del 2006, donde los diversos partidos, movimientos y 
organizaciones políticas, incluyeron jóvenes en sus listas, pero como añadidos 
o complementos para cumplir con la “cuota juvenil”. Reportes posteriores 
a las elecciones municipales y regionales, realizados en muchos casos por 
medios de comunicación masiva, confirmaron el restringido impacto de la 
norma y cómo diversas agrupaciones políticas manipularon la participación 
de las juventudes.
La otra iniciativa, que buscaba incentivar a los mejores estudiantes de 
universidades públicas para que iniciaran sus carreras como funcionarios y 
funcionarias del Estado, no logró ser aprobada en el Congreso.
Sin embargo, las iniciativas del presidente García adquieren un giro 
cuando el Conaju desaparece por la fusión que experimenta con el Ministerio 
de Educación. El Conaju desaparece por Decreto Supremo Nº 010-2007-ED, 
el 1 de marzo del 2007, como parte del proceso de reforma del Estado que 
implementa el propio presidente García.
No hubo mayores cuestionamientos a esta medida por cuanto el Conaju 
había terminado convertido fundamentalmente en una instancia burocrática 
poco eficaz para resolver y atender las demandas juveniles o proponer 
iniciativas en su favor. Algunas organizaciones e instituciones de la sociedad 
civil plantearon cuestionamientos a esta medida sin mayor fuerza o capacidad 
de presión para revertir la decisión puesta en marcha.
El Conaju fue reemplazado por la Secretaría Nacional de la Juventud 
—SNJ, entidad adscrita al Ministerio de Educación y que como su propia 
normatividad señalaba asumía las tareas de formular y proponer políticas de 
Estado en materia de juventud, a fin de contribuir al desarrollo integral de 
los jóvenes en temas de empleabilidad, mejoramiento de la calidad de vida, 
inclusión social, participación y acceso a espacios en todos los ámbitos del 
desarrollo humano, así como promover y supervisar programas y proyectos 
en beneficio de los jóvenes.
El presidente García al igual que durante su campaña electoral ha usado, 
en diferentes momentos de lo que va de su mandato, imágenes atractivas que 
buscan seducir a las juventudes, medidas efectistas que causen impacto en 
la opinión pública y convenzan a la ciudadanía de que su gobierno tiene una 
sincera preocupación por las necesidades de las juventudes del Perú.
Una de esas medidas ha sido, por ejemplo, la presentación pública del 
Proyecto para la Promoción del Empleo Juvenil en América Latina (Prejal), 
de la Organización Internacional del Trabajo (OIT), que inició sus actividades 
en Perú junto con los programas de empleo juvenil de las empresas Edelnor, 
Prosegur y Adecco, y que espera beneficiar a 1.000 jóvenes en el país.
Iniciativa que suma su aporte a otra existente desde hace varios años como 
Projoven, conducida por el Ministerio de Trabajo y Promoción del Empleo, 
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con financiamiento del Banco Interamericano de Desarrollo y del propio 
Estado peruano, y que incluye una oferta de capacitación e inserción laboral. 
El presidente García personalmente ha conducido su relanzamiento buscando 
captar la atención de las juventudes y proponiendo en su discurso vulnerar 
parte de la problemática del empleo que las afecta.
El problema radica en que estas iniciativas no forman parte de una 
política sistemática en materia de juventudes, ni mucho menos de una política 
social consistente, sino que constituyen un conjunto de acciones que vienen 
implementándose de manera desarticulada y sin dirección. Otra vez vuelve a 
constatarse la misma situación de fragmentación y desorientación de la política 
social similar a la registrada durante la gestión del presidente Toledo.
Las medidas implementadas durante la gestión del presidente García 
muestran claramente la búsqueda de una incorporación segmentaria de las 
juventudes, es decir, la asignación de recursos restringidos a sectores sociales, 
como las juventudes, que poseen demandas sociales postergadas y que 
potencialmente pueden representar un cuestionamiento al orden social.
Los resultados alcanzados en la reducción de la pobreza y el desempleo, por 
ejemplo, son más que evidentes para constatar esta incorporación segmentaria 
y su escaso impacto social.
Los resultados obtenidos no muestran cambios de fondo, sino 
principalmente cómo sectores marginalizados y excluidos son beneficiados 
parcialmente de inversiones sociales de carácter compensatorio, que no buscan 
transformar las relaciones de poder que sustentan su posición y condición de 
subordinación.
Por ejemplo, las cifras oficiales señalan que la pobreza ha reducido su 
incidencia en el conjunto del país. La medición más reciente realizada por el 
Instituto Nacional de Estadística e Informática (2008), señala:
“En el año 2007, el 39,3% de la población del país se encontró en situación 
de pobreza, es decir, tenían un nivel de gasto insuficiente para adquirir una 
canasta básica de consumo, compuesto por alimentos y no alimentos. Esta 
proporción de pobres que tiene el país está conformada por 13,7% de pobres 
extremos, es decir, personas que tienen un gasto per cápita inferior al costo de la 
canasta básica de alimentos, y 25,6% de pobres no extremos, es decir, personas 
que tienen un gasto per cápita superior al costo de la canasta de alimentos, pero 
inferior al valor de la canasta básica de consumo. La comparación de las cifras 
de la pobreza entre el 2006 y 2007, permite constatar una disminución de la 
tasa de pobreza en 5,2 puntos porcentuales, al haber pasado de una incidencia 
de 44,5% al 39,3%. Durante estos años, la extrema pobreza se redujo en 2,4 
puntos porcentuales, al pasar de 16,1% a 13,7%” (2008, p. 3).
Sin embargo, la incidencia de la pobreza no ha dejado de afectar a grupos 
sociales de atención prioritaria como las juventudes. El estudio antes citado 
anota: “Los jefes de hogares pobres y pobres extremos son, en promedio, más 
jóvenes que los jefes de hogar no pobres, según la información disponible. 
Esta característica se observa tanto a nivel nacional, urbano, rural y región 
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natural” (2008, p. 12).
La brecha por edad no ha sido cerrada ni mucho menos vulnerada a pesar 
de la importante reducción de la pobreza. La marginalización y la exclusión 
continúan teniendo rostros jóvenes.
La situación del desempleo es también similar y sirve como otro ejemplo. 
Un estudio de la Organización Internacional del Trabajo (OIT) señala que 
la tasa de desempleo juvenil urbano en Perú se situó en 14,8% en los tres 
primeros trimestres del 2007, nivel inferior al promedio de la región de 
América Latina de 21,4%. Asimismo, el porcentaje alcanzado por Perú en 
los primeros nueve meses del 2007 es inferior al 15,1 por ciento registrado en 
similar período del 2006. Las estadísticas también indican que la tendencia 
del desempleo juvenil urbano en Perú es descendente desde el 2005, cuando 
registró un 16,1 por ciento para luego bajar a 14,9 por ciento en el 2006. Sin 
embargo, la OIT señala que a pesar de la caída de la tasa de desempleo a nivel 
de la región latinoamericana, entre ellos la del Perú, los jóvenes y las jóvenes 
siguen siendo los más afectados por el desempleo. En ese sentido, la tasa de 
desempleo juvenil urbano en Perú fue 2.1 veces más que la de las personas 
adultas durante el 2007 (2007, p. 21).
No debemos dejar de mencionar además, como otro ejemplo de la gravedad 
de la situación que afecta a las juventudes, que investigaciones más recientes 
dedicadas a la violencia juvenil comienzan a mostrar que las juventudes 
que practican estas formas de expresión adquieren connotaciones cada vez 
más violentas. El uso de armas y el correspondiente tráfico de las mismas es 
creciente entre diversas “pandillas” y “barras bravas” (Prado, 2008).
Lima y Callao, las ciudades del país que concentran una mayor población, 
registran actualmente un total de 12.128 jóvenes y adultos que integran 410 
pandillas, las que son responsables de 5.318 hechos delictivos, según informes 
recientes de la Policía Nacional del Perú (2008). La violencia de las pandillas 
está diseminada en ambas ciudades pero adquiere una presencia mayor en el 
sur y norte de Lima, lugares donde se concentran el mayor número de hechos 
delictivos cometidos por pandillas, con 2.235 hechos ilícitos y 1.070 faltas. Los 
tres principales delitos penales cometidos por pandillas son en la modalidad 
contra el patrimonio (1.620 casos), agresión (1.264 casos) e interrupción del 
libre tránsito (840 casos).
Los recursos asignados a través de medidas efectistas logran una 
satisfacción parcial de demandas permanentemente postergadas. No resuelven 
problemáticas de fondo sino simplemente buscan impactar en la opinión 
pública, a fin de mostrar que existe una preocupación desde el gobierno por 
las juventudes, aunque los recursos invertidos y la magnitud de la intervención 
realizada sean insuficientes para vulnerar de manera importante la aguda 
problemática juvenil.
Cubren además potenciales cuestionamientos y sobre todo brindan una 
atención dirigida exclusivamente a sectores juveniles que pueden abiertamente 
convertirse en radicales críticos del orden social, de las políticas económicas 
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y sociales que lo sustentan, así como del propio ordenamiento regido desde 
el Estado.
Este esquema, desde mi punto de vista, pone en riesgo el fortalecimiento 
de la institucionalidad pública en políticas orientadas a las juventudes, porque 
la Secretaría Nacional de Juventudes no juega un rol principal ni determinante 
en las acciones que el Estado despliega en relación con las juventudes.
No logra cumplir un rol efectivo de coordinación de los diversos programas 
y proyectos destinados a las juventudes, a pesar de representar dentro del 
Estado la instancia que debería cumplir este rol; tampoco logra articular una 
política coherente y sistemática en materia de juventudes, porque alienta una 
serie de iniciativas en paralelo que suman a la variada lista de programas y 
proyectos existentes implementados desde otros organismos públicos.
No desconozco la capacidad de la Secretaría Nacional de Juventudes de 
generar interesantes iniciativas, entre las cuales ha sumado recientemente 
entre otras: la creación del Programa Nacional de Promoción del Voluntariado 
Juvenil, que con respaldo de Naciones Unidas viene funcionando; o la 
conformación de la Mesa de Trabajo “Juventud Rural e Indígena”, dedicada 
a la atención de los problemas de este sector; pero el reto y desafío es mayor, 
porque las iniciativas resultan aisladas y sin impacto efectivo, sobre todo 
porque no logran constituirse en parte de una política pública mayor de 
carácter sistemático y coherente orientada a las juventudes peruanas.
Mención aparte merece el esfuerzo que viene realizando para actualizar 
el Plan Nacional de Juventudes 2006-2011. Lo sorprendente es que este 
instrumento no fue realmente usado en lo que va de la actual gestión, porque 
fue en primer lugar puesto en cuestión por haber sido elaborado durante el 
periodo del antiguo Conaju en la gestión del presidente Toledo; pero además, 
la reforma del Estado que fusionó el Conaju con el Ministerio de Educación, 
limitó también su implementación.
Mucho más débil aún es la intervención realizada a nivel de gobiernos 
regionales y municipalidades por parte de la Secretaría Nacional de Juventudes, 
que también debe cumplir un rol de rectoría a nivel regional y local. La debilidad 
es mucho más sentida por la reducida capacidad de la Secretaría al no poder 
ir a la par del vigoroso proceso de descentralización, puesto en marcha en el 
Perú desde inicios del dos mil, junto a la transición democrática. La Secretaría 
Nacional de Juventudes no ha logrado aún articular a los gobiernos regionales 
y a las municipalidades en una política orientada a las juventudes del país y 
que tome en cuenta la diversidad y heterogeneidad territorial, cultural, social 
y económica del Perú. Salvo algunas coordinaciones, otra vez de mucho 
potencial pero aisladas, la Secretaría no ha podido articular a los gobiernos 
regionales y a las municipalidades en iniciativas sostenidas y conducidas por 
objetivos estratégicos.
La aplicación de medidas efectistas no surge de una institucionalidad 
pública constituida en materia de políticas orientadas a las juventudes, que 
responda a una normatividad, planes y proyectos definidos en un marco 
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coherente y sistemático. Todo lo contrario, la aplicación de medidas efectistas 
está sujeta a los intereses coyunturales —generalmente de tipo político— 
impuestos frente a una determinada situación por parte de una organización o 
líder con intereses políticos determinados.
6. Epílogo: Políticas y juventudes entre Toledo y García
Los gobiernos de los presidentes Toledo y García muestran diferencias 
claras en lo que se refiere a la implementación de las políticas orientadas a las 
juventudes del Perú. Los contextos que enfrentan, en gran medida, determinan 
las orientaciones que asumen en sus decisiones, así como los actores y 
discursos que priorizan al momento de determinar el rumbo de las políticas 
que implementan. Además de los contextos, también intervienen las propias 
prioridades establecidas por ellos y desde sus organizaciones políticas.
Sin embargo, más allá de sus diferencias, también muestran coincidencias 
e incluso continuidades en algunas de sus decisiones, así como contrastes 
marcados entre su discurso y su acción política.
El presidente Toledo muestra un esfuerzo inicial por generar una 
institucionalidad pública dedicada a las juventudes, aunque caracterizada 
principalmente por la improvisación y poca claridad política de su iniciativa. 
La instancia que crea -el Conaju-, representa una experiencia fallida porque 
no logra viabilizar y hacer sostenibles de manera sistemática ni coherente 
las políticas orientadas a las juventudes peruanas que supuestamente 
buscaba implementar. Su propuesta estaba resumida en la llamada “inclusión 
participativa”, frase que no fue definida con precisión en ningún momento en 
algún documento programático y que quedó restringida al discurso político 
coyuntural. Representó una propuesta ambigua y sin niveles de respaldo real 
entre las juventudes o las organizaciones e instituciones dedicadas al trabajo 
con jóvenes.
El presidente García, por su parte, evidencia más bien una preocupación 
manifiesta por las juventudes, que traduce en medidas efectistas de poco nivel 
de articulación y sostenibilidad, especialmente porque la institucionalidad 
de las políticas que consolida, orientadas a las juventudes, tienen un carácter 
débil y subordinado a otras instancias del Estado; no es casual que la actual 
Secretaría Nacional de Juventudes, creada en el marco de la reforma del Estado 
que anima, dependa del Ministerio de Educación y no constituya un órgano 
autónomo o con peso institucional y político determinante. El énfasis está 
puesto en la incorporación segmentaria de las demandas juveniles, las cuales 
son incorporadas parcialmente, pero sin lograr resolverlas de manera integral 
o sin enfrentar problemáticas de fondo. La política es instrumentalizada en 
función de los intereses de la organización o del líder político que conduce 
el gobierno; las demandas de las juventudes son sólo atendidas a través de 
medidas efectistas y que impactan en la opinión pública, sin importar realmente 
que logren ser atendidas o resueltas de manera integral.
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Imaginar de una manera alternativa las políticas orientadas a las 
juventudes en un contexto de transición democrática, como el vivido en el 
Perú, supone asumir que el debate sobre ellas recién comienza y es clave para 
la consolidación del propio proceso de construcción democrática.
No puedo, por ello, dejar de mencionar que el proceso se ha erigido 
sobre dos paradojas: la primera es que la implementación de las políticas de 
ajuste, estabilización económica y liberalización de mercados, desde fines 
de la década pasada, provocó efectos negativos profundos en el acceso a la 
educación, la salud, el empleo y el ejercicio de la ciudadanía, en la población 
en general, pero particularmente en las juventudes. La situación generó una 
gran preocupación por la atención de este sector y al mismo tiempo permitió 
su lenta incorporación en la agenda de discusión pública. Lo paradójico es 
que a pesar de que la agudización de la pobreza ha incidido fuertemente en las 
juventudes, no se haya institucionalizado hasta hoy, en el Perú, una política 
pública integral orientada a ellas desde el Estado.
La segunda paradoja es que el interés en el debate ha ido paralelo al 
abandono de la discusión sobre las relaciones que las juventudes establecen 
con la política y el poder. El debate ha obviado este asunto, sin tomar en 
cuenta que las políticas de juventud son parte de relaciones de poder en 
las cuales las juventudes se ven inmersas; o que las demandas juveniles, 
en diferentes momentos históricos, generaron relaciones tensas con el 
Estado. Paradójicamente el debate ha adquirido una connotación apolítica y 
supuestamente alejada de la discusión sobre las relaciones de poder.
Ambas paradojas, desde mi perspectiva, ponen de manifiesto la complejidad 
que envuelve las relaciones entre juventudes y Estado; pero además muestran 
la necesidad de mirar desde otra perspectiva los procesos de constitución de 
las relaciones de poder que se dan en realidades como las nuestras —Perú y 
América Latina—. Justamente, por ello, asumo que es necesario incorporar en 
la discusión sobre la construcción democrática y la ciudadanía, las perspectivas 
que sectores sociales como las juventudes poseen.
La especificidad de sus perspectivas, incluidas las necesidades y 
demandas, supone retos al modelo democrático representativo impuesto en 
el Perú, porque plantea desafíos difíciles de cubrir al existir limitaciones de 
fondo generadas por las políticas económicas y sociales de liberalización de 
mercados.
No sólo las juventudes son los únicos sectores que resultan afectados por 
los procesos de marginalización y exclusión que estas políticas provocan. 
Otros sectores afectados también en el ejercicio de sus derechos tienen que ser 
tomados en cuenta e incluidos en el debate: mujeres, pueblos originarios, etc.
La incorporación de las perspectivas de las juventudes, en este sentido, 
forma parte de la discusión sobre qué democracia queremos construir y qué 
oportunidades generamos para que diversos sectores sociales puedan aportar 
a este proceso de construcción democrático.
Las políticas orientadas a las juventudes pasan tal vez, como plantea el 
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Banco Mundial, por instrumentalizar la inversión en las juventudes como 
estrategia de lucha contra la pobreza en cinco transiciones: en el aprendizaje 
posterior a la edad de la educación primaria, al comienzo de una vida de trabajo 
productiva, en la adopción de un estilo de vida saludable, al momento de 
formar una familia y en el ejercicio de los derechos cívicos, así como en usar 
lentes juveniles para centrar la atención de las políticas en las oportunidades, 
capacidades y segundas oportunidades (2006, pp. 5-11).
Sin embargo, y más allá de instrumentalizar la inversión en nombre de 
las juventudes y la lucha contra la pobreza, debe considerarse delegar poder 
a las juventudes a través de mecanismos democrático-participativos que 
aseguren su representatividad, así como un ejercicio efectivo de su ciudadanía 
de manera integral, no como convidados de piedra sin capacidad de decidir 
sobre su destino y los asuntos públicos. Mecanismos que pueden aportar a 
mayores niveles de democratización de la gestión pública sin que ello implique 
sacrificar eficiencia y eficacia. Asunto que pasa por reconocer su participación 
política, a través de cuotas que aseguren de manera efectiva su inserción en el 
sistema político, no sólo a escala local sino también regional y nacional, pero 
también de instancias de control ciudadano donde las juventudes encuentren 
espacios públicos de deliberación e incidencia efectiva sobre las decisiones 
del Estado.
No es difícil deducir que el problema de las políticas de juventudes en el 
Perú no sólo es de carácter técnico, administrativo o de gestión, sino también, 
y fundamentalmente, político, porque tiene que ver directamente con quién 
toma las decisiones, controla, y define las orientaciones que se dan a los 
recursos públicos destinados a determinadas acciones. 
Las políticas dependen de las particulares relaciones de poder que se dan 
en un determinado momento histórico dentro del Estado, de la voluntad de los 
actores involucrados, de las correlaciones de fuerza, de la institucionalidad 
establecida. No desconozco la existencia de márgenes de acción que 
condicionan la acción política; por el contrario, pienso que además de este 
elemento, que en sí mismo forma parte de las relaciones de poder, están las 
relaciones que los propios actores del juego político establecen.
Lo que pretendo resaltar es —como señalan Repetto, Filgueira y 
Papadopulos (2006)— que esos márgenes de acción, para mutar en espacios de 
transformación, requieren estar apuntalados con recursos de poder, estructuras 
institucionales que abran oportunidades y, sobre todo, mucha capacidad de 
articular horizontes deseables con sentido práctico y oportunidad estratégica 
(2006, p. 3).
La experiencia peruana es ilustrativa respecto a la carencia de recursos de 
poder necesarios para consolidar políticas orientadas a las juventudes. No sería 
justo no reconocer los esfuerzos, así como la honesta apuesta, que desenvuelven 
funcionarios y funcionarias encargados de políticas dirigidas a jóvenes, a 
fin de dotarlas de institucionalidad, a través del diseño de instrumentos de 
gestión, normatividad que las regule, producción de información y acciones 
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de promoción en beneficio de diversas poblaciones juveniles. Sin embargo, el 
peso de lo “político” es superior y determina el destino final de lo “técnico”.
Existe la necesidad de consolidar propuestas de políticas orientadas a las 
juventudes que afirmen su condición juvenil, es decir, su situación respecto 
al acceso y ejercicio de derechos sociales, a fin de poder contribuir a una 
efectiva democratización de las relaciones que establecen a nivel social 
con otros sectores como los adultos, con la perspectiva de consolidar sus 
capacidades y ampliar sus oportunidades, a la vez que sus posibilidades de 
dialogo intergeneracional; pero al mismo tiempo su posición en relación con 
las instituciones que controlan recursos y decisiones públicas.
No es suficiente, por lo tanto, diseñar políticas sectoriales pensadas para 
jóvenes en aspectos como la generación de empleo, educación técnica y acceso 
a tecnológica, salud sexual y reproductiva, deporte y recreación, prevención 
de la violencia; ni tampoco solamente asumir que el enfoque de juventudes 
debe ser transversal a las políticas públicas sectoriales.
El reto parece ser mayor y en alguna medida está amarrado a la necesidad 
de afirmar la condición juvenil. Tal vez el asunto central a debatir —como lo 
plantean Agiriano, Verruga y Castaño (2002), que retoman las tesis de Charvet, 
Andrieu y Labadie (2001)— es si la sociedad peruana, y las sociedades 
latinoamericanas, como en el caso de las sociedades europeas, vienen 
experimentado cambios de tal grado de profundidad que se está configurando 
un modelo de sociedad que paulatinamente asume la incertidumbre y el riesgo 
como parte de las relaciones entre sus ciudadanas y ciudadanos (desregulación 
del mercado de trabajo, precariedad laboral, descenso de las retribuciones 
salariales, incertidumbre ante el futuro laboral y personal), ligado esto a un 
auge del neoliberalismo, a una expansión de la economía globalizada, y a la 
extensión de las nuevas tecnologías de comunicación a todos los órdenes de la 
vida social y económica (2002, p. 6).
El presupuesto es que estas transformaciones sociales y económicas 
vienen afectando notablemente la vida de la mayoría de los jóvenes y las 
jóvenes —tanto de clases populares como de clases medias y altas, en mayor 
medida que lo que afectan a las generaciones adultas, y de forma diferenciada 
con respecto a éstas. La incertidumbre de la época actual está provocando 
en los jóvenes y en las jóvenes consecuencias negativas, tanto en la relación 
con el trabajo y el acceso a la vida adulta, como en el plano de las relaciones 
personales; tal vez ahí radique una de las razones de fondo de la violencia 
protagonizadas por jóvenes.
No pretendo homogenizar a las juventudes y mucho menos desconocer su 
heterogeneidad, propia sobre todo de sociedades como las de Perú y América 
Latina, caracterizadas por su heterogeneidad estructural, a nivel social, 
económico, cultural.
El hecho central a debatir, desde mi punto de vista, es si ahora las 
juventudes producto de los cambios de época, alargan su condición, generan 
códigos culturales propios y diferenciadores, y consolidan estilos de consumo, 
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gustos y modas que las identifican.
No es posible omitir, además, que los cambios que vienen experimentándose 
como resultado del proceso de transición demográfica, entendiendo por éste 
el “proceso durante el cual se pasa de una dinámica de bajo crecimiento de 
la población, con altos niveles de mortalidad y fecundidad, a otra también de 
bajo crecimiento, pero con mortalidad y fecundidad reducidas; en el estadio 
intermedio se observan elevadas tasas de aumento de la población como 
resultado del desfase entre los inicios del descenso de la mortalidad y de la 
fecundidad” (Cepal, 2008, p. 3).
La transición demográfica contribuye al progresivo mayor peso que 
adquieren las personas en edades potencialmente productivas, sobre todo la 
gente joven y las personas jóvenes adultas, en relación con las personas en 
edades potencialmente inactivas.
“En este período, durante el cual la relación de dependencia desciende 
a valores nunca antes observados, se genera una situación particularmente 
favorable para el desarrollo, ya que aumentan las posibilidades de ahorro y 
de inversión en el crecimiento económico, en tanto que, al mismo tiempo, 
disminuye la presión sobre el presupuesto en educación. Para describir 
este período se han creado diversos términos, como por ejemplo “bono 
demográfico” o “ventana demográfica de oportunidades”, que hacen 
referencia a las posibilidades que dicho período ofrece para elevar las tasas de 
crecimiento económico per cápita y los niveles de bienestar de la población” 
(2008, p. 37).
Sin embargo, aunque el bono demográfico abre oportunidades, para que 
se traduzca en ventajas reales es preciso realizar considerables inversiones en 
capital humano, sobre todo en los jóvenes y las jóvenes; además se requiere dar 
respuesta, en particular, a la oferta laboral de una población activa creciente, 
y simultáneamente, disminuir la inseguridad, la precariedad y la informalidad 
típicas del mercado laboral. Además, conlleva nuevos desafíos para la sociedad, 
como adaptarse a una situación sin precedentes e implementar políticas que 
faciliten los ajustes necesarios en diversas áreas del quehacer público. La 
necesidad de tales ajustes implica cuestiones de equidad intergeneracional, 
en la medida en que se deben satisfacer las necesidades de personas en 
diferentes etapas del ciclo vital; y define el papel que cabe desempeñar en 
este proceso al Estado, a los gobiernos regionales, a las municipalidades, al 
sector privado, a la sociedad civil, a la comunidad, a la familia. De ahí la 
importancia de aprovechar el bono demográfico, incluso como una forma de 
crear las condiciones para hacer frente al desafío que plantea el aumento de las 
personas mayores en la población (2008, pp. 37-38).
Sin embargo, el aspecto central de nuestra argumentación no radica en 
resaltar el “bono demográfico” sino más bien en que este supuesto “bono 
demográfico” genera mayores obligaciones en términos de inversión pública, 
y por lo tanto exige políticas de mayor especialización y lecturas de la realidad 
más complejas.
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Si efectivamente se alarga la condición juvenil hoy, porque existen 
limitaciones estructurales de carácter social y económico que limitan el que 
los jóvenes y las jóvenes se independicen de las familias, si hoy cuesta más 
que antes ser adulto o iniciar una vida adulta, o existen menores posibilidades 
para desenvolverse como persona adulta, para acceder a una educación de 
calidad, mantenerse en el empleo, iniciar una vida familiar propia, poseer 
seguridad social, jubilarse, etc., existe la necesidad de diseñar políticas que 
respondan a este nuevo escenario y que en lo fundamental tienen que poner 
en el centro de su atención la condición juvenil, lo que incluye políticas que 
tomen en cuenta las culturas juveniles, el ocio y uso de tiempo libre propio del 
colectivo joven, además de aspectos sectoriales como la educación, la salud, 
el empleo; y no como aspectos instrumentales o estrategias para aproximarse 
a las juventudes o trabajar los temas sectoriales, sino para afirmar las propias 
culturas y expresiones juveniles.
La participación política aparece también como otro campo central de 
acción de las políticas orientadas a las juventudes, porque es justamente a 
través de su participación en las decisiones públicas y su ejercicio ciudadano 
pleno, que el conjunto de esta problemática podrá ser reconocida integralmente 
e incorporada a las decisiones públicas que se toman desde el Estado.
Evidentemente este conjunto de tareas forman parte de un programa 
complejo de acciones aún por debatir e implementar. Aparentemente la tarea 
que se abre a futuro es politizar las políticas de juventudes para ampliar el 
canon democrático —apelando a las palabras de Boaventura de Sousa Santos 
y Leonardo Avritzer (2004).
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• Resumen: El presente artículo es fruto de una revisión teórica. 
Ofrece una mirada al problema de la acción educativa de la pedagogía 
instrumental clásica. Según esta pedagogía, el docente o la docente es el 
transmisor de conocimientos, y el estudiante o la estudiante es el receptor. 
La des-responsabilización de docente y estudiante respecto del proceso de 
aprendizaje y moralización de la acción educativa son dos consecuencias 
de esta visión. Se concluye que la concepción del ser humano como sujeto 
narrativo permite una solución a tal problemática. Se propone una pedagogía 
del nosotros fundamentada narrativamente, que haga posible construir una 
identidad de estudiante y maestro o maestra diferente respecto de la pedagogía 
instrumental. El “¿quién soy?” viabiliza la construcción de una identidad, 
promoviendo una ética heteronómica basada en la alteridad propia de la 
identidad narrativa.
Palabras clave: acción educativa, pedagogía instrumental, pedagogía del 
nosotros, identidad narrativa.
A ação educativa como ação narrativa 
• Resumo: Este artigo é o resultado de uma revisão teórica que oferece 
uma olhada ao problema  da ação educativa na pedagogia instrumental 
clássica. Segundo esta pedagogia, o professor ou a professora é o 
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transmissor de conhecimentos, e o estudante ou a estudante é o receptor. A 
desresponsabilização do professor e do estudante respeito ao processo de 
aprendizagem e a moralização da ação educativa são duas conseqüências 
desta visão. Conclui-se que a conceição do ser humano como sujeito narrativo 
permite uma solução para tal problemática.  Propõe-se uma pedagogia do 
“nós” com fundamento narrativo que possibilite  a construção da identidade 
do estudante ou do professor ou professora diferente respeito a aquela da 
pedagogia instrumental. O “quem sou?” viabiliza a construção de uma 
identidade, promovendo uma ética heteronoma  baseada na alteridade própria 
da identidade narrativa. 
Palavras-chave: ação educativa, pedagogia instrumental, pedagogia de 
nós, identidade narrativa. 
Educational action as a narrative action
• Abstract: This article is the result from a theoretical review that defines a 
perspective about the problem of educational action in classical instrumental 
pedagogy. According to this pedagogy, the teacher (male or female) is the 
knowledge transmitter and the student is the receiver. The de-responsibilization 
of both the teacher and the student with reference to the learning process and 
the moralization of the educational action are two consequences resulting 
from this perspective. It proposes that the conception of the human being as 
a narrative subject helps to find a solution to this problem.   The proposal 
consists of a narratively- based “we” pedagogy that makes possible to 
construct  a different student or teacher’s identity from instrumental pedagogy. 
The “who am I?” question  makes  identity construction viable, thus promoting 
a heteronomous ethics based on the otherness of narrative identity. 
Keywords: educational action, instrumental pedagogy, “we” pedagogy, 
narrative identity. 
-1. De la noción de acción a la de acción educativa. -2. Concepto 
de identidad narrativa. -3. Identidad narrativa y alteridad. -4. Acción 
educativa y narratividad. -5. Acción educativa y alteridad. -6. Acción 
educativa e identidad. - 7. Epílogo. –Lista de referencias.
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1. De la noción de acción a la de acción educativa
Hablar de acción educativa conlleva a la necesidad de problematizar el 
concepto de acción, en función de poder establecer su posible conectividad 
con la experiencia educativa. En la tradición aristotélica la acción está asociada 
al acto y ambas nociones a la realidad del ser. En tanto anterior a la potencia, 
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el acto se convierte en la posibilidad de existencia del sujeto, constituyéndose 
en su realidad propia y su principio. Visto así, el acto es “lo que hace ser a 
lo que es” (Ferrater, 1994, p. 54). Esto conduce a la indivisibilidad ser-acto o 
ser-acción, en tanto que el ser es lo que es gracias a lo que hace. No se quiere 
insinuar una suerte de desvelamiento del ser por su acción. No es que la acción 
sea la que revele al ser, sino que es en ella misma donde el ser se hace. 
En las ciencias sociales es posible hallar esta proximidad entre acto 
y acción. Para Schutz “el término ‘acción’ designará la conducta humana 
concebida de antemano por el actor, o sea, una conducta basada en un proyecto 
preconcebido[…] el término ‘acto’ designará el resultado de este proceso en 
curso, vale decir, la acción cumplida (Schutz, 2003, p.49). El agente proyecta 
su acción al imaginar el acto ya cumplido en el futuro. Así visto, el acto es 
una proyección que guía la acción y, por tanto, está en el orden del proyecto 
del agente. En tanto el agente se define por su acción realizada, el acto hace al 
agente, el cual sólo es en tanto acción dada. 
Para Bárcena y Mélich, la acción es 
(…) la actividad a través de la cual revelamos nuestra única y 
singular identidad por medio del discurso y la palabra ante los 
demás en el seno de una esfera pública asentada en la pluralidad. 
Por la acción mostramos quiénes somos y damos así respuesta a la 
pregunta: ¿quién eres tú? (Bárcena & Mélich, 2000, p.65). 
Esta visión concuerda con la expresada por Hannah Arendt en La condición 
humana, cuando expresa que 
(…) acción y discurso están estrechamente relacionados debido a 
que el acto primordial y específicamente humano debe contener al 
mismo tiempo la respuesta a la pregunta planteada a todo recién 
llegado: ‘¿Quién eres tú?’. Ese descubrimiento de quién es alguien 
está implícito tanto en sus palabras como en sus actos (Arendt, 1999, 
p. 202). 
Para Arendt, entonces, acción y discurso son la base de la subjetividad y, 
como consecuencia de ello, del mundo intersubjetivo. Una vida sin acción y sin 
discurso es una vida muerta. Así, la palabra y la acción introducen al sujeto en 
el mundo de lo humano, como en una especie de segundo nacimiento: “Actuar 
es tomar una iniciativa, comenzar, gobernar, poner algo en movimiento. Sin 
la presencia del discurso, la acción perdería su carácter revelador; mediante 
ellos, los sujetos muestran quiénes son, su identidad acontece en lo que hacen 
y dicen” (Bedoya & Builes, 2009). Así, en esta concepción tanto de Bárcena 
y Mélich como de Arendt, aparecen articulados tres problemas alrededor de la 
idea de acción: identidad, narratividad (vía discurso y palabra) y alteridad (la 
pluralidad del ‘¿quién eres tú?’).
La acción se localiza, en consonancia con lo expresado, como categoría 
de soporte de la identidad del sujeto. De esta forma, la identidad subjetiva se 
construye en la acción llevada a cabo por el sujeto. Otro autor que asocia el 
problema de la acción con el del lenguaje es Husserl. Para Heidegger, el ser-
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en-el-mundo es en tanto lenguaje. Surgen una serie de interrogantes referidos 
a cómo es proyectada la acción por el agente-educador, cuáles son los actos 
emergentes a partir de ello, de qué forma su acto educativo le permite construir 
su identidad, cómo es narrada esta experiencia y, finalmente, cómo es vivida 
la alteridad en ello. El acto educativo puede ser narrado y, de esta forma, es 
discurso que se hace cuerpo en la relación con el estudiante o la estudiante.
En el presente texto se entenderá por acción educativa, en primera instancia, 
el conjunto de actividades que se realizan en el ámbito de los contextos 
educativos. Es decir, todo aquello que es llevado a cabo y cuyo objetivo es la 
creación de un escenario para la formación de los sujetos. En este sentido, la 
acción educativa no se limita a la Escuela. Se parte de la premisa de que en 
la acción educativa tanto maestros o maestras como estudiantes construyen 
un lugar y se relacionan a partir de él, configurándose narrativamente allí. 
Ella permite la identidad de todas y de todos y, en razón de la narratividad del 
acto, la identidad narrativa de cada quien. Será entonces necesario realizar un 
acercamiento a este concepto con el propósito de sentar las bases para una 
mejor comprensión de la premisa expuesta.
2. Concepto de identidad narrativa
El problema de la identidad personal se asocia, como lo ha dicho Ricoeur 
(Ricoeur, 2003), al de la temporalidad, con su corolario, la permanencia en el 
tiempo. Pretendiendo dar una respuesta a tal problemática, propone su idea de 
identidad narrativa, la cual define como aquella 
(...) identidad que el sujeto humano alcanza mediante la función 
narrativa… el tiempo humano se constituye a partir de la intersección 
del tiempo histórico, sujeto a las exigencias cronológicas del 
calendario, y del tiempo de ficción abierto a variaciones imaginativas 
ilimitadas… la comprensión de sí [está] mediatizada por la recepción 
conjunta, en la lectura especialmente, de los relatos históricos y los 
de la ficción. Conocerse, decía entonces, consiste en interpretarse a 
uno mismo a partir del régimen del relato histórico y del relato de 
ficción (Ricoeur, 1999, p. 215). 
Y es que Ricoeur reconoce que en “Tiempo y Narración III” quedó sin 
resolver el problema de la identidad considerada en términos de sí mismo, 
puesto que idéntico tiene dos sentidos: ídem e ipse. Ídem significa “sumamente 
parecido… y, por tanto, inmutable, que no cambia a lo largo del tiempo… 
[Ipse] quiere decir propio… y su opuesto no es “diferente”, sino otro, extraño” 
(Ricoeur, 1999, p. 215). Así vista, la ipseidad se relaciona con la problemática 
de la permanencia en el tiempo. De esta forma, en “Tiempo y Narratividad” 
Ricoeur aborda como tema de estudio… la propia ipseidad, sin juzgar de 
antemano el carácter inmutable o cambiante del sí mismo (Ricoeur, 1999, p. 
216).
Ricoeur adopta en medio de la dialéctica concordante-discordante el lugar 
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de inserción de la identidad narrativa. Lo concordante, llamado por Aristóteles 
“disposición de los hechos”, alude a lo que permanece, a la identidad en 
términos de mismidad. Lo discordante está en el orden del acontecimiento, 
de lo inesperado, lo contingente, aquello que irrumpe. Ricoeur piensa la 
concordancia discordante como lo que salva la polaridad y justamente aquí 
localiza la identidad narrativa. Habrá de suponerse que en muchos casos 
permanece lo discordante como aquello que no puede integrarse en la trama 
de sí que define al sujeto. Es en este contexto que el acontecimiento, que está 
en el orden de lo contingente-discordante, puede tornarse parte de la historia 
de sí cuando es “transfigurado por la necesidad... narrativa cuyo efecto de 
sentido procede del acto configurador como tal (Ricoeur, 2003, p. 141). 
¿Cómo acontece esto? Gracias a lo que el autor denomina trama o intriga. 
El intrigar, el construir una trama de sí, permite sintetizar lo heterogéneo e 
incluirlo en la historia contada, narrada. “El poner en intriga es una suerte de 
innovación semántica, pues, en su dinamismo, reúne en una historia unitaria 
incidentes heterogéneos, transforma en historia los acontecimientos dispersos 
y, recíprocamente, extrae la historia narrada de esos acontecimientos” (Ávila 
& Calvo, 1991, p.38).
Ricoeur plantea que la “historia de una vida” (Ricoeur, 1999, p. 216) 
será la forma de introducir la dimensión temporal. Propone que el relato es la 
dimensión lingüística derivada de la dimensión temporal de una vida. Aunque 
no resulta fácil hablar directamente de la historia de una vida, la poética del 
relato permite hablar de ella indirectamente. 
La historia de la vida se convierte, de este modo, en una historia 
contada” (p.216)… “El relato configura el carácter duradero de un 
personaje, que podemos llamar su identidad narrativa, al construir 
la identidad dinámica propia de la historia contada. La identidad de 
la historia forja la identidad del personaje (p.218).
En la novela moderna, dice Ricoeur, se confirma el axioma de Frank 
Kermode: “para desarrollar un carácter, hay que seguir narrando” (Ricoeur, 
1999, p. 219). De esta forma, la identidad es un acontecimiento de la narración. 
Suponemos que un sujeto tiene un sí mismo, una trama subjetiva que le permite 
explicarse y nombrarse. El sí mismo narrativo es historia en devenir, es un 
entramado tejido con cada nuevo relato de sí. 
El narrarse siempre es re-narrarse. Cuando alguien se narra, no lo hace al 
margen del tejido ya hecho de sí; de ahí parte y por eso se siente el mismo, se 
siente sí mismo. Pero con cada nueva narración de sí cambian aspectos de su 
tejido; cuando el sujeto se narra, todo su tejido personal está siendo puesto en 
escena-cuestión sin saberlo. 
De esta forma, como el tejido nuevo, la urdimbre que emerge nueva se 
hace sobre la base del tejido ya urdido con antelación, el sujeto no rompe ni su 
mismidad, ni su continuidad.
Es en la historia narrada, con sus características de unidad, de 
articulación interna y de totalidad, conferidos por la operación de 
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construcción de la trama, donde el personaje conserva, a lo largo de 
toda la historia, una identidad correlativa a la de la historia misma 
(Ricoeur, 2003, p.142)... es la identidad de la historia la que hace la 
identidad del personaje (p.147).
El sentido del tiempo depende de la sýnthesis narrativa que lo 
configura, de la transmutación semántica que provoca la nueva 
disposición de los incidentes… El tiempo resulta humano en la 
medida en que se expresa de forma narrativa; a su vez, el relato es 
significativo en la medida en que describe los rasgos de la experiencia 
personal (Ricoeur, 1999, p.15).
La configuración, como síntesis de lo heterogéneo, llamada por Ricoeur 
arte de composición que media entre la concordancia y la discordancia, 
parece dar una solución a la aporía del tiempo, al problema de la temporalidad 
al momento de pensar la identidad. Tal solución viene dada en términos de 
la identidad narrativa. Y es que para Ricoeur las mediaciones que realiza la 
trama “pueden trastocar la cronología hasta el punto de abolirla” (Ricoeur, 
2003, p.140), lo que conducirá a la construcción de un nuevo tiempo. En esto 
concuerdan Ospina & Botero (2007).
3. Identidad narrativa y alteridad
En su Sí mismo como otro, Ricoeur, en continuidad con su deseo de 
solucionar el problema del tiempo y la temporalidad, pensará la problemática 
identidad-ídem y la identidad-ipse (ipseidad) de tal manera que le será 
inevitable concebir la ipseidad como ajena a la alteridad.
La identidad-ipse pone en juego una dialéctica complementaria de 
la ipseidad y de la mismidad, esto es, la dialéctica del sí y la del otro 
distinto de sí. Mientras se permanece en el círculo de la identidad–
mismidad , la alteridad de cualquier otro distinto de sí no ofrece nada 
original: “otro” figura, como de paso ya hemos subrayado, en la lista 
de los antónimos de “mismo”, al lado de “contrario”, “distinto”, 
“diverso”, etc. Otra cosa sucede si se empareja la alteridad con la 
ipseidad. Una alteridad que no es —o no sólo es—de comparación 
es sugerida por nuestro título, una alteridad tal que pueda ser 
constitutiva de la ipseidad misma. Sí mismo como otro sugiere, en 
principio, que la ipseidad del sí mismo implica la alteridad en un 
grado tan íntimo que no se puede pensar en una sin la otra, que una 
pasa más bien a la otra, como se diría en el lenguaje hegeliano. Al 
“cómo” quisiéramos aplicarle la significación fuerte, no sólo de una 
comparación —sí mismo semejante a otro—sino de una implicación: 
sí mismo en cuanto... otro (Ricoeur, 2003, XIII).
El hablar de su experiencia con otro implica narrarse, configurar una 
trama que les permite a los sujetos historizarse. Esto sucede cuando hablan 
con cualquiera otro. Quizá lo que pasa es que con cada uno se va haciendo 
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una historia unitaria y completa, pero esa historia unitaria y completa no es 
la misma para cada otro con quien se narra, en razón de que, en la identidad 
narrativa, el sí mismo es alteridad. En esto se sitúa la posibilidad de que, 
paralelamente a la historia subjetiva, se construya la historia del “nosotros”.
Detenerse a narrarse mantiene una relación de profunda reciprocidad con 
las transformaciones que han hecho posible al personaje, sus cambios y su 
identidad. Seguramente no es posible no tener identidad. Lo que sucede es 
que el personaje está siendo continuamente reconfigurado. Esto conduce a 
la certeza de que la identidad está continuamente siendo tejida, gracias a la 
labor siempre configurativa del relato, vía construcción de la trama. Así, el 
tejido identitario, la identidad narrativa que lleva al sujeto a narrarse y así dar 
cuenta de su identidad, a explicarse ante sí, ante los otros y ante el mundo, se 
ve sometido a una continua y veloz configuración. 
Si el ser humano —que nace en un mundo que le es narrado y a partir del que 
se configura narrativamente— construye su identidad, es factible deducir que 
es un mundo con el otro. Naturalmente, aquí se erige una de las dimensiones 
de la ontología que cruza el presente texto: existe el sujeto que acontece y 
sólo puede ser entendido como inserto en una trama relacional; es decir, el 
sujeto humano es serelación (Bedoya, 2006). No es lo mismo serelación que 
ser-en-relación. En este último caso, sería un sujeto trascendente, un sujeto 
metafísico que posee, a más de las cualidades de subjetividad, conciencia, 
autotransparencia y sí mismo, la de relacionarse con otros. Serelación significa 
que el sujeto es, pero sólo acontecido en la relación consigo mismo, con los 
otros y con el mundo. La relación es constitutiva en el sujeto. Para Ricoeur es 
imposible la identidad, como experiencia solipsística. Con “ipseidad” indica 
que el sí mismo es alteridad y narración. Así, lenguaje, relación y sujeto son 
coextensivos. En el lenguaje se crea una matriz relacional desde donde emerge 
el sujeto. 
A partir de lo expresado hasta el momento, y en consonancia con el gráfico 
presentado unas páginas antes, se habrá de indicar que la acción educativa, tal 
y como se propone en el presente texto, posee tres características: se configura 
a partir de la narratividad, incluye la alteridad, y promueve la refiguración de 
la trama identitaria del par educativo1.
4. Acción educativa y narratividad
La acción educativa se ve enfrentada a una doble problemática: por una 
parte, a la forma de llevar a cabo el ejercicio formativo, el cual ha girado 
clásicamente en torno de una práctica denodada de dominación y violencia 
jerárquica, cuyo último eslabón (el más padeciente) es el estudiante o la 
estudiante. Por otra parte, está el problema de la finalidad misma de la educación: 
1 Se denominará, en adelante, par educativo a los actores de la acción educativa que se organizan alrededor de dos 
lugares: el ser educador y el ser educando.
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¿su meta es la transmisión y reproducción de la cultura o su transformación? El 
autor del presente ensayo postula la idea de que la concepción del ser humano 
como sujeto narrativo permite una solución posible a ambas problemáticas. Se 
comentan cada una de ellas.
Para Arendt, el proceso educativo corre el riesgo de ser colonizado por 
el positivismo y la pedagogía tecnológica (Arendt, 1995.) Atenida a esta 
lógica, la educación no dejaría de ser experiencia de fabricación caracterizada 
por: (1) ser una acción violenta; (2) ser una relación medios/fines; (3) ser 
abarcable en el tiempo; (4) tener una comienzo y un fin determinado desde 
el principio; y (5) ser un proceso reversible (Bárcena & Mélich, 2000). 
Consecuentemente, la práctica educativa conllevará a que ella sea concebida 
como producción que abarca todos los ámbitos de la existencia humana, con 
lo que la pedagogía instrumental —propia de la modernidad— promotora del 
“vivir bajo la conducta de la razón”, adquiere su plena justificación, en el 
sentido contemplado por Dimitrievna, (Dimitrievna, 2007, p. 193). La autora 
insiste en el hecho de que la filosofía de la modernidad se ha centrado en la 
autonomía y la primacía del sujeto cognoscente.
De esta forma, educar contemplaría la búsqueda de un mundo totalitario, 
basado en la unidad del logos que funda la unidad del mundo. “Sin embargo, 
educar, partiendo de la premisa de la unidad de logos, conlleva a contribuir 
a la construcción de un mundo totalitario donde hay un solo sujeto pensante, 
encarnado en el ámbito educativo en la figura del maestro” (Dimitrievna, 
2007, p. 192). De aquí se desprende el hecho de que el sujeto estudiante no 
podrá ser visto más que como un receptáculo en el que se deposita el Saber del 
maestro o maestra. Así, el mejor estudiante o la mejor estudiante será quien 
reproduce de una manera más fidedigna lo escuchado al docente. 
Una consecuencia de todo esto será la moralización de la acción educativa. 
En la tan común expresión escuchada en el aula —‘no entiendo, profe’— es 
común que se asigne, en primera instancia, la responsabilidad de entender 
el saber del maestro o maestra, al estudiante o a la estudiante; por ello, si no 
entiende esto es porque no posee las facultades o porque, aún poseyéndolas, 
no tiene una buena actitud, “no le da la gana de aprender”. Ahora, este 
razonamiento conduce a una moralización de segunda instancia: la de la 
acción del maestro o de la maestra. Es decir, si el sujeto estudiante no tiene 
las aptitudes y habilidades cognitivas para aprender, o teniéndolas poco 
interés y motivación tiene para aprender, el sujeto docente es el responsable 
de lograr en su alumno o alumna que aprenda; si no lo logra, es incompetente 
o carece de buena voluntad para lograrlo. Se asiste, de esta manera, a una 
práctica moralista, no moral, de la acción educativa. La práctica moral 
significa, siguiendo a Foucault, el reconocimiento de la necesidad de que el 
ejercicio educativo conduzca a cada uno y a cada una de los participantes del 
proceso a lograr mejores niveles de subjetivación, que se logran cuidando de 
sí, lo que implicaría, en consonancia con su perspectiva ética, también cuidar 
de los otros (Cubides, 2006; Foucault, 1998).
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Este moralismo educativo, como se ha expresado, promueve formas de 
dominación y violencia dirigidas jerárquicamente: la visión del mundo válida 
sería la que los entes gubernamentales proponen, que emergen al mismo 
tiempo de las comunidades científicas validadas; por ello, el conocimiento 
verdadero no es construido por el sujeto docente; él sólo se convierte en el 
depositario que, consecuentemente, lo deposita en el alumno o alumna, con 
lo que se instaura un totalitarismo cognoscente. Y como todo totalitarismo, 
su sostenimiento se asegura por un crudo ejercicio de la violencia: obligar al 
sujeto estudiante a memorizar, a repetir frases que para él carecen de sentido, 
a actuar “como si” entendiera, a satisfacer al sujeto docente, quien a su vez 
busca satisfacer a sus superiores, y así sucesivamente.
Se hipotetiza que esta cadena de violencia y dominación proveniente de una 
pedagogía instrumental sólo puede ser superada si se transforma su ontología 
subyacente. Se propone aquí que es preciso pasar del sujeto cognoscente al 
sujeto narrativo.
Respecto de la segunda problemática enunciada al principio del presente 
apartado, habrá que decir que las instituciones educativas tienen como 
fin formar a los sujetos que a ella acceden, con el propósito de lograr la 
“consolidación y conservación de la cultura” (Foucault, 1998, p.190). Ello 
introduce un problema amplio y un problema específico. El primero se refiere 
a la discusión acerca de si el fin último de la educación es mantener la cultura 
o contribuir a su evolución (y en último caso, a su transformación), dada en el 
terreno de la filosofía y las ciencias sociales y que tradicionalmente se la ha 
asociado con el debate entre tradición y crítica, para algunos encarnada por 
Gadamer y Habermas.2 No es el propósito del presente trabajo resolver estas 
diferencias, sino mostrar cómo las teorías narrativas, que permiten concebir 
la educación como una experiencia narrativa, ofrecen una tercería y un bucle 
que permite una solución, al menos en el ámbito educativo. Narrar integra la 
tradición y la novedad (Bárcena & Mélich, 2000). 
El segundo, el problema específico, se refiere a la inclusión de los sujetos, 
de cada sujeto, en la cultura y en los procedimientos que ha de llevar a cabo 
para lograrlo. Y en este punto, justamente se asiste a una imbricación de ambos 
problemas: ¿cuáles son las estrategias de inclusión de un sujeto en la cultura, 
vía educación, y si en ese proceso la cultura misma se ve transformada? Una 
respuesta a este interrogante proviene de la ruta de la narratividad como una 
condición de existencia del sujeto humano.
Ricoeur parte de la intuición del ‘¿quién?’ que despliega Arendt, para 
indicar que responder a esta pregunta significa componer la historia de una 
vida. De esta forma, “la historia narrada dice el quién de la acción” (Bárcena 
& Mélich, 2000, p.67). Arendt insiste en el hecho de que sólo es posible saber 
quién es o era alguien, conociendo la historia que cuenta acerca de sí, su 
2 A este respecto: Ricoeur (2001) y también Bengoa (1997).
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biografía, su relato de sí (Arendt, 1999, p. 210). En última instancia, lo propio 
del mundo humano es su ser-relato, que aquí se nombrará como serrelato. Es 
decir, algunas de las concepciones propias de la contemporaneidad indican 
que el sujeto humano es en tanto relato de sí, pronunciado por sí mismo y por 
los otros. 
Por algunas personas, el mundo contemporáneo ha sido llamado con el 
apelativo de posmodernidad. Más allá de la denominación, se acude a una 
forma de nombrar esa nueva época acaecida en los diversos ámbitos de lo 
humano (Lyotard, 1996; Girón, 1993; Bermúdez, 1996; Vattimo, 1991). 
Particularmente, en el plano del lenguaje, se ha nutrido la ruta inaugurada 
entre otros por Heidegger, quien afronta el problema de la metafísica de 
la fundamentación y une ser y lenguaje en una tentativa por resolver tal 
problema. Para no caer en una nueva fundamentación del ser por el lenguaje, 
asume la perspectiva de la radical finitud de la existencia del ser. Así, “… 
en la ontología heideggeriana no es que el ser acaezca únicamente en el 
lenguaje, es que, cabalmente, acaece” (Vattimo, 1991, p.41). El llamado siglo 
del giro lingüístico (Scavino, 1999) adopta dos premisas: la wittgensteiniana: 
“el lenguaje y el mundo son coextensivos, los límites de uno son exactamente 
los límites del otro... mi mundo es lenguaje” [p.12], y la heideggeriana: “el 
hombre no habla el lenguaje, sino que el lenguaje habla al hombre, de manera 
que lejos de dominar una lengua, como suele decirse, una lengua domina 
nuestro pensamiento y nuestras prácticas” [p.12]. En tanto el ser acontece en 
el lenguaje, allí es, allí se hace evento. Por esta razón, habrá que ir al lenguaje 
en el que el sujeto acontece, leer al sujeto allí, en una labor de interpretación, 
de búsqueda y construcción de sentido. 
De esta forma el serrelato, como manifestación de la dimensión narrativa 
en la cual acontece el sujeto, puede ser visto, además, como expresión de este 
cambio epocal. Esto tiene sus efectos en el plano de las prácticas pedagógicas 
y, en general, en el de la acción educativa. Las prácticas educativas 
instrumentalistas, con su totalitarismo cognoscente procedente del yo racional 
y su ilusión de una Mathesis Universalis, se ven confrontadas en la actualidad 
con una nueva forma de concebir al sujeto humano; el ser humano es un ser 
que es en el lenguaje, allí acontece. Esta concepción anuda con la idea del ser 
humano como serrelato, como ser que se historiza.
Las consecuencias de este cambio ontológico no se dejan esperar: (1) de un 
currículo centrado en la enseñanza y en los contenidos, se pasa a la convicción 
de que éste debe llevar a la historización del sujeto. Si bien toda persona se 
historiza en el paso por la escuela, la pregunta que surge es cómo es esa historia 
y cuál su forma de ser construida; (2) de unas prácticas pedagógicas cuyo 
fin es la asimilación de contenidos validados con antelación y aceptados por 
la comunidad docente, donde el sujeto estudiante queda excluido en función 
de su lugar de no-saber, asimilación que poco integra su ser, conduciéndolo 
a prácticas memorísticas y repetitivas que lo desubjetivan; se pasa a unas 
prácticas que se descentran del contenido (no olvidándolo, sino localizándolo 
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en un segundo plano) y se afincan en la capacidad del individuo estudiante 
de contarse a sí mismo —historizarse— incluyendo más que su vivencia 
en el aula, la cual implica no solamente los contenidos, sino también las 
emociones, los afectos, las convicciones, las formas de relación, entre otros; 
(3) de unas formas de concebir la experiencia dentro del aula como escindida 
respecto del mundo de la vida de cada uno y cada una de los partícipes de ella, 
se pasa a considerar que el aula es una esfera del mundo vital tanto del sujeto 
docente como del educando o educanda, lo que tiene como consecuencia que 
el par educativo reconozca que la historia que se construye de sí a partir de 
las experiencias provistas en el aula, han de integrarse en el tejido narrativo 
subjetivo que cada quien ha ido construyendo. En otras palabras, el aprendiz 
o la aprendiza se reconfigura narrativamente integrando lo que la vivencia 
dentro del aula ofrece, incluyendo el conocimiento científico que hace parte 
de la tradición; (4) de un currículo centrado en la transmisión, a uno que 
propone la investigación como fundamento del aprendizaje. La práctica 
investigativa le permite al sujeto estudiante, en este caso, integrar la tradición 
y la novedad y dar cuenta de ello en un acto narrativo de sí que le posibilita 
trascender la tradición y construir nuevos saberes de sí y del mundo, es 
decir, transformarse y transformar el mundo; (5) respecto del manejo de la 
autoridad, en una pedagogía instrumental ella promueve un ejercicio vertical 
de obediencia emergente de la certeza que tiene el par educativo de que el 
sujeto docente es, en método y contenido, quien posee la verdad. Por el 
contrario, la autoridad del individuo educador, en el ámbito de una pedagogía 
narrativa, consiste en recibir hospitalariamente a su discípulo o discípula, 
presentándole el mundo de la tradición, hablándole al individuo estudiante 
acerca de ello, narrándose a sí mismo como maestro o maestra y narrando el 
mundo construido al cual arriba el sujeto recién llegado. Al mismo tiempo, la 
autoridad del educador o educadora consistirá en considerar al recién llegado 
como serrelato, como sujeto que sólo llegará a ser educando o educanda si 
habla de su historia y la refigura, articulando en ella el acontecimiento y la 
novedad de las experiencias que le provee el aula. No se puede decir que la 
promoción del ejercicio narrativo del individuo estudiante viene por parte del 
individuo maestro; el estudiante o la estudiante de todas maneras se narra; 
sin embargo, el cómo lo hace y cuáles son las tramas que conducen su relato 
vital, y particularmente su relato como educando o educanda, dependen de las 
posibilidades narrativas ofrecidas por la acción educativa. 
Cuando el sujeto estudiante llega al aula trae una historia que se rompe y se 
configura diferente gracias a la experiencia educativa. En esa reconfiguración, 
la experiencia misma y todos los partícipes y las partícipes de ella se ven 
transformados, en razón de la confluencia de múltiples historias provenientes 
de los múltiples actores. Así, la historia de cada uno se transforma, la historia 
de lo conocido hace lo propio y, por lo tanto, la cultura misma cambia. A la 
pregunta “¿cuáles son las estrategias de inclusión de un sujeto en la cultura, 
vía educación, y si en ese proceso la cultura misma se ve transformada?”, es 
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posible, en este momento, reiterar una respuesta: tanto el individuo estudiante 
como el individuo profesor se incluyen narrativamente en una cultura, también 
a partir de las experiencias en el aula; al mismo tiempo, cada quien se ve 
transformado y ve transformada la cultura en la que están insertos.
El tejido narrativo del par educativo se realiza en la conversación. Docente 
y estudiante conversan ¿de qué?, ¿cómo lo hacen?, ¿cómo cada uno se ve 
allí configurado narrativamente? La acción educativa que propugna por 
una pedagogía narrativa es, en esencia, una conversación con un carácter 
profundamente hermenéutico que recuerda la noción de conversación 
hermenéutica gadameriana (Gadamer, 1996). A partir de esto es posible decir 
algo acerca de la segunda característica en la acción educativa.
5. Acción educativa y alteridad
Se ha dicho que el ser humano es un serrelación y un serrelato; ambas 
dimensiones asociadas a una constitución subjetiva de la persona y con la 
aparición del otro en la trama identitaria. De esta forma, el sujeto nace en un 
mundo con otros (estructurado lingüísticamente), configura su identidad en la 
relación con otros (ipseidad) y se relaciona con otros a partir de la identidad 
construida, refigurándola continuamente. El otro es una presencia no evadible 
porque hace parte de lo que el sujeto es.
Esto introduce la discusión, ya sutilmente insinuada, acerca de la 
autonomía. Como lo han dicho Barcena y Mélich, “la mayoría de las éticas 
ilustradas tienen en el principio de autonomía su soporte fundamental” 
(Bárcena & Mélich, 2000, p. 129). Los autores proponen, con Levinas, que 
la contemporaneidad requiere de otro principio, en función del carácter 
de alteridad del sujeto: la heteronomía. Ella se define como “principio de 
obligaciones y responsabilidades para con el otro” (p.130). 
Vista a partir de este cambio paradigmático, la acción educativa pretende 
en el sujeto un movimiento del egocentrismo manifiesto y promovido por 
la escuela, a un heterocentrismo en el que cada persona reconozca que es lo 
que es gracias al otro y que seguirá siendo por el otro. Cuidar de sí, entonces, 
necesariamente implica cuidar del otro; responsabilizarse por sí mismo 
conlleva a la exigencia existencial y ética de comprometerse con el otro. Esto 
hace que el otro sea una presencia apreciada y reconocida como necesaria. Se 
denominará a la pedagogía emergente de esta nueva perspectiva pedagogía 
del “nosotros”.
En el aula, una primera consecuencia de lo expresado hasta el momento es 
la valoración de la presencia del par educativo como fundamental para que la 
acción educativa se lleve a buen término. Una serie de efectos se desprenden 
a partir de aquí.
Los cambios a que conduce esta pedagogía del “nosotros” inauguran 
una serie de transformaciones respecto de la ya nombrada pedagogía 
instrumentalista: 
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(1) En vez de considerar el aula como un lugar físico (el salón de clases) 
en el que el profesor o profesora está separado por una línea virtual 
pero poderosa respecto de los alumnos y  alumnas, línea que le asegura 
su misión de transmitir conocimientos, el aula en la pedagogía del 
“nosotros” se define menos como topos específico y más como espacio. 
Así, el aula es un espacio para conversar. El par educativo conversa y a 
partir de este diálogo construye verdades. Obviamente, como cada quien 
conversa desde lo que es, no es dejado fuera el cometido del individuo 
docente de conversar de la ciencia, del conocimiento construido, de 
la tradición. Tanto docente como estudiante son reconocidos como 
necesarios y como interlocutores o interlocutoras válidos, condiciones 
éstas para poder conversar. 
(2) Por lo tanto, la palabra de cada quien es fundamental, no como 
validadora de saberes preestablecidos ni como repetidora de 
aprendizajes memorísticos, sino que la palabra de cada uno o cada 
una, su relato y la historia de sí, se necesitan para conversar. Sin ella 
no hay conversación. 
(3) Se conversa no de cualquier cosa, porque el par educativo ha construido 
acuerdos previos que lo llevan a conversar de ciertas cosas y de unas 
maneras específicas. Es decir, en la conversación no se diluye el 
objetivo de generar el aprendizaje al que guía toda acción educativa. 
(4) Acorde con una ética heteronómica, cada quien es responsable de 
sí mismo y del otro, lo que incluye el compromiso con su propio 
aprendizaje y con el del otro. Esto coincide con Echavarría (2003), 
para quien la moralidad se construye en la intersubjetividad.
(5) El sujeto docente es en tanto el sujeto estudiante sea, y viceversa. Si 
bien la acción educativa es una experiencia de encuentro, simétrica 
y democrática, que debe estar basada en el rompimiento de “todo 
solipsismo del pensar totalitario” (Dimitrievna, 2007, p. 200), cada 
quien —docente y estudiante—ocupa un lugar diferente, porque cada 
quien tiene su propia historia y un rol diferente en la conversación. 
(6) La pedagogía del “nosotros” lleva la exigencia narrativa de que cada 
quien pueda dar cuenta de lo que hace y de lo que construye en el 
aula. Este dar cuenta de se refiere a poderse narrar ante los otros, lo 
que permite la vehiculización de la conversación y la construcción 
histórica de cada quien en el “nosotros”. 
(7) En términos operativos, esta pedagogía permite el paso del “hazlo 
como yo” al “hazlo conmigo”, en lo que bien podría pensarse como 
una conversación en el hacer.
Conviene señalar que la acción educativa, como narración y alteridad, se 
orienta a la refiguración identitaria del par educativo, por cuanto a la 
noción de ipseidad, como ya se mencionó, le son propias las dimensiones 
narrativa y del otro. A esto se refiere el siguiente apartado.
 
Mauricio Hernando Bedoya H., María Victoria Builes C. y John Fredy Lenis C.
1268
6. Acción educativa e identidad
Educar es una acción que tiene como características “pluralidad (alteridad), 
imprevisibilidad, novedad radical (nacimiento), irreversibilidad, fragilidad y, 
finalmente, narración. La acción educativa es construcción del relato de una 
identidad, el relato de una vida” (Bárcena & Mélich, 2000, p.81). Más aún, 
según estos autores, el objetivo del proceso educativo es la construcción de la 
identidad narrativa de todos los implicados e implicadas en él.
Si todo ser humano se encuentra, desde el instante de su nacimiento, 
en una tradición imaginaria que le llega pedagógicamente a través de 
las instituciones encargadas de trasmitirlo, entonces la construcción 
de la trama de la identidad se realiza ya, desde su propio inicio, desde 
un marco profundamente narrativo. O lo que es lo mismo: ningún 
ser humano puede prescindir de las formas de mediación simbólico-
narrativas… que condicionan su suceder en el mundo (Bárcena & 
Mélich, 2000, p.101).
Desde esta perspectiva, la acción educativa debe generar el contexto 
que le dé la posibilidad al par educativo de responder la pregunta “¿quién 
soy?”, en cuyo caso la estrategia proviene también de la narratividad de la 
experiencia humana: construir el relato de su vida, historizarse. Por esta razón, 
la pedagogía del “nosotros” ha de buscar fundamentalmente que maestro o 
maestra y estudiante, tejan su identidad narrativamente. En este ejercicio, 
la mímesis, o imaginación creadora, une acción y narración, por lo que es 
posible afirmar que la construcción del tejido identitario implica la puesta 
en escena de un conjunto de acciones que transforman la vida del sujeto. En 
este sentido, individuo educador e individuo educando no son sólo agentes, 
es decir, realizadores o realizadoras de acciones, sino personajes de su propia 
historia, puesto que se relatan a partir de ellas.
Conforme a lo anterior, el escenario educativo debe estar colmado de 
palabras, lo que supone hacer un constante pedido tanto al sujeto estudiante 
como al sujeto docente de que hablen de su acción en su mundo de la vida, 
que incluye las vivencias en el aula. Al hacerlo, cuentan acerca de las 
transformaciones acaecidas en experiencia de aprendizaje y, simultáneamente, 
se transforman a sí mismos vía relato. Como ya se dijo, la investigación 
se ofrece como un recurso invaluable de la acción educativa; ella exige un 
ejercicio de continua imaginación creadora, de mímesis.
Este razonamiento apunta directamente al problema de la identidad 
tanto del individuo docente como del individuo estudiante. El problema del 
currículo no saldrá del atolladero si el par educativo no se piensa, si no piensa 
en la naturaleza de su ser docente y estudiante; a más de esto, es preciso que 
ambos sujetos piensen en la naturaleza de sus prácticas y de la relación que 
entablan. Es que la naturaleza del par educativo emerge de la relación misma 
entre los dos sujetos. No existe el sujeto docente en sí sino en tanto existe un 
sujeto estudiante que quiere hacerlo docente. La ontología subyacente a las 
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prácticas educativas conduce el currículo. Solamente en tanto el docente o la 
docente sepa que lo es si existe otro sujeto que quiere aprender algo, el par-
educativo podrá intervenir en la construcción del currículo.
Un requerimiento de esta forma de razonar, consiste en que tanto el maestro 
o maestra como el estudiante o la estudiante se declaren como tales: “¿quién 
soy yo?”, “Yo soy un sujeto que quiere aprender y que necesita de otros sujetos 
que quieran acompañarme en ese proceso; necesito un maestro o maestra que 
oriente mi proceso, haciendo parte de lo que yo mismo voy a aprender”… 
“Yo soy un sujeto que quiere acompañar y orientar el proceso de aprendizaje 
que estas personas quieren llevar a cabo; mi vocación es educar y por ello 
me declaro necesitado de quien quiera aprender. Quiero que entablemos una 
relación donde la vía privilegiada sea la conversación…”.
La respuesta a aquella pregunta conducirá necesariamente a la acción 
educativa por la ruta de la configuración del tejido identitario, siempre y cuando 
el currículo sea, al mismo tiempo, una construcción incluyente, simétrica y 
democrática, inscrita en el reconocimiento de la necesidad de una pedagogía 
del “nosotros”. Una vez iniciada esta ruta, no es posible saber con precisión 
hacia dónde conducirá. No obstante, el par educativo tiene la convicción de 
que será otro en cada momento del proceso; ese “otro” es otro que sabe más.
Nótese que no se ha dicho que el individuo estudiante logra su identidad 
gracias a la acción educativa. Tampoco se ha dicho esto respecto del individuo 
docente. Ambos poseen una identidad. Más bien la pregunta es ¿qué tipo de 
identidad tiene cada quien, cómo se narra? ¿cuál es la relación que a partir de 
ahí instaura con el docente o la docente y con el conocimiento? El currículo 
puede promover una identidad cifrada en la pedagogía instrumentalista 
positiva, en cuyo caso cada quien, en el escenario educativo, estará en una 
altura determinada respecto de la jerarquía institucional y respecto del saber 
técnico-científico acumulado. El sujeto autónomo, el que se da su propia ley, 
es el gran logro de la acción educativa. Por el contrario, el currículum que 
piensa la acción educativa en sus tres dimensiones (narratividad, alteridad, 
identidad) propugna por el devenir identitario continuo del par educativo.
7. Epílogo
Aperturas narrativo-epistémicas del “No entiendo, profe”
Cuando un estudiante o una estudiante dice “No entiendo, profe”, se 
evidencia la ruptura de tres puentes que demandan restauración: (1) el puente 
epistémico. Truncamiento en el proceso de construcción de unas verdades; 
(2) el puente narrativo. Aparecen aspectos en la experiencia de ambos 
sujetos, docente y estudiante, que no logran ser integrados en la historia de 
sí, que irrumpieron y se hicieron discordantes, rompiendo con ello la trama 
construida; y (3) el puente vincular, que permite la emergencia del “nosotros” 
en un ejercicio que lleva del sí al otro y que, en la plena dimensión de alteridad, 
le ofrece caminos a la historia de ese “nosotros”. La historia del “nosotros”, 
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que promueve la identidad de sí, es la que posibilita el que el sujeto defina su 
lugar y trabaje por él. Claro está que no toda historia del “nosotros” logra este 
cometido, como ya se indicó respecto de la pedagogía instrumentalista.
El “no entiendo, profe” inicia la relación pedagógica, la conduce en sus 
tramos iniciales y evidencia el desencuentro en el que ella se funda. Las 
posiciones fundantes en la acción educativa totalitaria son complementarias: 
el sujeto estudiante inicia esta relación sintiendo que no sabe y que su profesor 
o profesora sí sabe; en eso mismo conviene el sujeto docente. El “no entiendo, 
profe” inaugura un desencuentro que, en todo caso, es interpretado de una 
manera moralista que no ofrece ninguna solución en sí misma.
Ahora, la acción educativa narrativa, lejos de considerar estas tres rupturas 
como un obstáculo, las concibe como punto de partida y posibilidad a 
condición de que ambos sujetos, docente y estudiante, construyan caminos de 
entendimiento, los cuales han de girar en torno de los contenidos, de la historia 
del conocimiento que se teje en el encuentro educativo, y de la historia del 
“nosotros” que emerge de todo ello. Aquí se hace indispensable recordar que 
la construcción de la trama identitaria es una suerte de configuración narrativa 
que se inserta entre la concordancia y la discordancia (entre el encuentro y el 
desencuentro), en la concordancia discordante.
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• Resumen: El artículo presenta la crítica que se hace desde una perspectiva 
pragmática al modelo de desarrollo moral kohlbergiano. Para este propósito 
tomé dos teorías complementarias que constituyen una posición alternativa a 
la perspectiva deontológica de Kohlberg: por un lado, está el trabajo de Krebs 
y Denton sobre el desarrollo moral, en el cual éste se concibe a partir del 
modo como las personas resuelven los dilemas morales de la vida cotidiana, 
optando por realizar sus metas en el marco de unas relaciones de cooperación; 
y por otro, expongo la teoría propuesta por los hermanos Dreyfus en torno a 
la experticia, según la cual los seres humanos no acuden en la vida diaria a 
principios para enfrentar situaciones morales dilemáticas, sólo se apoyan en 
el conocimiento de una gran cantidad de ejemplos acumulados a partir de la 
experiencia y con los cuales fijan un determinado curso de acción. 
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Aproximação pragmática à teoria do julgamento moral desde a critica 
a Kohlberg   
• Resumo: Este artigo apresenta a critica que se faz desde uma perspectiva 
pragmática à Teoria de Desenvolvimento Moral de Kohlberg. Tomaram-se 
duas teorias complementarias que constituem uma posição alternativa à 
perspectiva deontológica de Kohlberg. De uma parte o trabalho de Krebs e 
Denton sobre o desenvolvimento moral, o qual o concebe a partir do modo 
como as pessoas resolvem seus dilemas morais da vida cotidiana para 
realizar suas metas no quadro de relações de cooperação e, da outra parte, 
a teoria proposta pelos irmãos Dreyfus sobre a pericia, segundo a qual os 
seres humanos não se referem, na vida diária, a princípios para enfrentar 
situações morais dilemáticas, somente se apóiam no conhecimento de uma 
grande quantidade de exemplos acumulados a partir da experiência e com os 
quais definem um curso de ação determinado. 
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A pragmatic approach to the moral judgment theory, from the critique 
to Kohlberg
• Abstract: This article aims at presenting a critique to Kohlberg’s Theory 
of Moral Development from a pragmatic perspective. Two complementary 
theories that make up an alternative position to Kohlberg’s deontological 
perspective are taken into account. On one hand, Krebs and Danton’s work on 
moral development, which conceives it from the way people resolve their daily 
life moral dilemmas, thus opting for meeting their goals in the framework of 
some cooperation relationships. On the other hand, the Theory on Expertise 
proposed by the Dreyfus brothers, where human beings do not refer to daily 
life principles to face dilemmatic moral situations, but they just lean on the 
knowledge about a great number of examples accumulated from experience 
and which are useful to define a given course of action. 
Keywords: moral development, cooperation, expertise
-1. El desarrollo moral en Kohlberg. –2. Propuesta pragmática. –3. 
Conclusiones. –Lista de referencias.
Primera versión recibida febrero 20 de 2008; versión final aceptada julio 
11 de 2009 (Eds.)
En el mundo contemporáneo ha resurgido el interés por lo moral, tema que 
convoca tanto a filósofos y filósofas como a científicos y científicas sociales, 
y que se encuentra asociado a diversas esferas del acontecer cotidiano, tales 
como la organización social, la vida democrática, la educación, la biología, la 
ecología o la medicina, entre muchas otras. En este contexto, se ha prestado 
gran atención a la obra del psicólogo norteamericano Lawrence Kohlberg, 
quien por más de 30 años llevó a cabo investigaciones sobre el desarrollo del 
juicio moral. Este estudio de su obra ha originado un sinnúmero de trabajos 
teóricos y empíricos, gracias a los cuales se conocen con bastante claridad 
tanto sus virtudes heurísticas como sus debilidades. 
El objetivo de este artículo es señalar, apoyado en los trabajos de Krebs y 
Denton (2005) y Dreyfus y Dreyfus (1990), cómo el modelo de Kohlberg no 
explica suficientemente el modo como las personas toman decisiones morales 
en la vida cotidiana, y sí lo hace un enfoque más pragmático, el cual se apoya, 
según Krebs y Denton (2005), en
(…) la suposición de que los individuos invocan una variedad de 
estrategias que se basan en lo afectivo y en lo cognitivo para perseguir 
las metas y alcanzar sus intereses. Algunas de estas estrategias son 
guiadas por reglas morales, normas y principios morales que se 
apoyan en varios sistemas de cooperación en las sociedades que hacen 
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posible que cuiden sus intereses; otras que se enmascaran como si 
fueran moral. Aunque las personas pueden usar el razonamiento para 
tomar decisiones morales acerca de lo que ellos y otros deben hacer, y 
aunque las personas pueden usar juicios morales para comunicar tales 
decisiones, también pueden emplear éstos para alcanzar fines más 
instrumentales, tales como el ejercer influencia social, la explotación 
de los otros y la justificación de conductas inmorales (p. 629).
De manera complementaria, estos autores consideran que la teoría 
kohlbergiana no responde claramente a las preguntas ¿por qué la estructura 
del juicio moral tiende a cambiar cuando las personas se desarrollan? y ¿por 
qué las personas que se sitúan en uno de los estadios morales resuelven los 
dilemas haciendo uso de una estructura menos desarrollada? Para aclarar estos 
interrogantes, primero se señalarán aquellos aspectos de la teoría de Kohlberg 
que más se relacionan con las objeciones pragmáticas, y luego se presentará la 
propuesta de los autores antes mencionados.
1. El desarrollo moral en Kohlberg
Kohlberg es heredero del interés que despertó la psicología moral en una 
serie de investigadores, quienes a lo largo del siglo XX hicieron importantes 
aportes a este campo, tal como lo atestiguan los trabajos de Dewey (1908/1976), 
Hartshorne y May (1928, citado por Turiel, 1998), Piaget (1932), Sears, 
Maccoby y Levine (1957), entre muchos otros. 
En general, dentro de la perspectiva psicológica, los interrogantes sobre 
el comportamiento moral han girado en torno a su componente cognitivo, 
el cual entra en acción cuando una persona toma una decisión moral. Los 
investigadores e investigadoras, antes que emprender estudios en busca de la 
esencia del comportamiento moral, han mostrado más interés en comprender 
la manera como los seres humanos emplean sus ideas morales en situaciones 
dilemáticas, y en el modo como se podría evaluar este proceso; esto es, se han 
propuesto determinar el tipo de juicio moral que emplea la persona y el grado 
de desarrollo alcanzado por ésta.
Turiel (1998), al resumir los antecedentes de la investigación sobre el 
desarrollo moral, nos dice que los trabajos de Hartshorne y May, realizados en 
1928 y 1930, constituyen un importante aporte inicial para entender la relación 
entre el componente cognitivo y la acción moral. Estos autores concibieron 
la moralidad como un conjunto de rasgos de carácter o de personalidad 
aprendidos, y sostuvieron que los rasgos más comúnmente asociados con el 
dominio de la moralidad son: honestidad, valor, lealtad, responsabilidad y 
autocontrol, siendo el foco de interés para Hartshorne y May la honestidad, el 
servicio y el autocontrol. 
Hartshorne y May fueron pioneros al intentar clasificar científicamente 
los valores a través de estudios empíricos, y encaminaron sus esfuerzos 
académicos a comprender cómo los niños y niñas actúan frente a la 
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deshonestidad; descubrieron que “… no actúan consistentemente en forma 
honesta o deshonesta, el niño individualmente no siempre hace trampa o no 
siempre evita hacer trampa” (Turiel, 1998, p. 865). Además, se dieron cuenta 
de que cuando el niño o niña comete menos trampas, mejor es su carácter 
respecto a la honestidad y al servicio, al tiempo que muestran un mejor 
autocontrol, lo cual conduce a suponer la presencia de un proceso cognitivo 
que orienta el comportamiento de los niños y las niñas, y de la acumulación 
de experiencias a través del actuar, lo que le permitiría ganar experticia en la 
forma de relacionarse con los demás. 
En esta historia, se destaca la obra de Piaget como un momento fundamental 
en la investigación del desarrollo moral realizada en la primera mitad del siglo 
XX. Su trabajo, dado a conocer en el libro El Criterio Moral en el Niño, 
de 1932, aborda el problema moral desde una mirada cognitiva, con lo cual 
brinda un marco de referencia para el estudio psicológico de la acción moral. 
Este interés inicial de Piaget por las acciones de tipo moral no contó con más 
desarrollos en su obra posterior, pero sí tuvo un gran impacto en muchos 
investigadores e investigadoras que mostraron su inclinación a continuar con la 
tarea, entre quienes se destaca el psicólogo americano Lawrence Kohlberg.
Kohlberg irrumpe en la escena psicológica a finales de los años cincuenta, 
época en la que se empeñará en desarrollar las ideas de Piaget, logrando con 
ello una comprensión más acabada del juicio moral. Sostiene que Piaget le 
permitió entender que
(…) la moralidad, como justicia deontológica, surge, en parte, de una 
inquietud sobre la universalidad moral y ética del juicio moral. La 
búsqueda de una universalidad moral lleva consigo la búsqueda de 
unos conceptos de valor mínimos, sobre los que todas las personas 
podrían estar de acuerdo, independientemente de las diferencias 
personales en los fines u objetivos específicos (Kohlberg, 1992, p. 
252).
Apoyado en las ideas de Piaget, Kohlberg se interesa ante todo por la 
manera como las personas razonan moralmente y el modo como se desarrollan. 
En otras palabras, para este autor la moralidad “… se refiere principalmente 
al juicio moral (o a la evaluación y justificación) de valores prescriptivos de 
lo correcto e incorrecto” (Gibbs, 2003), y a la habilidad de argumentar en 
forma lógica en una situación moralmente problemática desde una posición 
imparcial.
Por otro lado, al igual que en Piaget, encuentro que los fundamentos 
teóricos en la concepción ética de Kohlberg se basan en los presupuestos 
kantianos, esto es, en la aceptación de una estructura a priori y universal de la 
acción humana. Kohlberg desarrolla la idea de Kant según la cual
(…) la base del sentido de obligación no debe buscarse en la naturaleza 
humana o en las circunstancias temporales en que el hombre está 
colocado, sino simplemente a priori en el concepto de la razón pura. 
[Kant] cree que el hombre, en la realidad concreta de su vida, actúa 
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sobre el supuesto de un criterio absoluto de la moralidad, que obliga 
a todos los seres humanos por virtud de su racionalidad (Arrillaga, 
1979, p. 24). 
Kohlberg retoma de la ética kantiana la presunción de que la razón práctica 
actúa movida por principios racionales necesarios, anteriores a cualquier 
experiencia. En consecuencia, para Kohlberg el deber ser se constituye en 
la condición básica del juicio moral y a partir del cual se analizan todas 
las acciones morales. Podría resumir, de una manera radical, la postura 
deontológica de Kohlberg; parafraseando a Arrillaga (1979), si las acciones 
han de ser moralmente buenas, deben ser hechas por deber y sólo la parte pura 
o a priori de la ética puede decirnos cuál es la naturaleza del deber. 
En este sentido, desde la óptica del desarrollo moral, Kohlberg plantea 
que el fundamento de todo juicio moral es el “deber” y no la experiencia, 
afirmación que se relaciona con la crítica que hace el autor de la falacia 
naturalista, la cual tiene una larga historia en la filosofía occidental. Hume 
fue uno de los primeros en plantear que no es posible justificar el paso de 
enunciados sobre el “es” (is) al “deber” (ought); en otras palabras, consideró 
que se presenta una falacia naturalista cuando del hecho de que las cosas sean 
de tal o cual modo se llega a concluir lógicamente que las personas deban 
hacer esto o lo otro.
En el caso de Kohlberg (1981), se trata de resolver el paso “del es 
(los hechos del desarrollo moral) [al] deber (el contenido ideal y el estatus 
epistemológico de las ideas morales) (p. 102). Si bien es cierto que este autor 
reconoce que el juicio moral tiene una expresión empírica en su desarrollo 
psicosocial y que los cambios suscitados se pueden registrar como un hecho 
empírico, también nos dice que en esta concepción psicológica se esconde 
un aspecto determinante del juicio moral: “…el hecho de que el concepto de 
moralidad es en sí mismo un concepto filosófico (ético) más que un concepto 
comportamental” (Ibídem). En otras palabras, si se quiere tener una idea más 
acabada de la naturaleza del juicio moral, es necesario aclarar la relación entre 
el “es” y el “deber”.
Por otro lado, en su teoría de los estadios del desarrollo moral, se acepta 
que éstos se distinguen por el tipo de estructuras lógicas diferenciadas que 
contienen, y que la mejor estructura moral será la de la “…justicia que (…) es 
progresivamente más comprensiva, diferenciada e integrada (equilibrada) que 
la estructura [del estadio] predecesor” (Kohlberg, 1981, p. 147). Lo distintivo 
de esta concepción es que se reconoce que los estadios siguen siempre un 
mismo orden, de menor a mayor complejidad, y que éstos son idénticos para 
todos los seres humanos, independientemente del contexto cultural o de los 
orígenes familiares. 
En otros términos, la meta suprema del desarrollo moral es alcanzar el 
último estadio en la teoría kohlbergiana, el cual se rige por principios morales 
y está relacionado con la obligación moral. Son dos los principios: 1) el ser 
humano tienen un valor en sí mismo, lo que condiciona el que todo hombre 
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o mujer deba ser tratado como fin y no como medio; y 2) las necesidades de 
todas las personas deben ser consideradas por igual. Así, este autor considera 
que la salida a la falacia naturalista es aceptar que “… cualquier concepción de 
lo que deba ser el juicio moral debe apoyarse sobre una adecuada concepción 
de lo que es” (Kohlberg, 1981, p. 178), y que el desarrollo de la moralidad no 
puede eludir el otro rasgo que lo caracteriza: su fundamentación filosófica en 
el deber ser. 
 Además de la aceptación del deber ser en la acción moral, la teoría 
kohlberiana se fundamenta en dos supuestos metaéticos como criterios formales 
del juicio moral: el de la universalidad y el de la prescriptividad. El criterio de 
universalidad exige que se “… actúe de tal manera que de la actuación se siga 
una estructura universal” (Kohlberg, 1992, p. 225), imperativo que debe ser 
acatado por todos los seres humanos. Al respecto, Kohlberg nos dice que 
(…) hacer juicios morales tiene una intención universalizable: es decir 
si uno hace un juicio moral, uno piensa al menos que está haciendo 
una declaración universalizable. Se puede juzgar el genocidio nazi 
como malo no sólo en cuanto a algunas normas de cultura no nazi 
sino también en términos estándares que tienen una aplicación o 
significado más universal (p. 281).
En este sentido, Kohlberg se interesa más en la interpretación del 
razonamiento moral en términos de juicios deontológicos universales, de 
deber, que cobija a todo ser humano, y no tanto como resultado de situaciones 
asociadas a particularidades culturales o idiosincráticas. Algo que será 
criticado por autores y autoras que consideran que los juicios morales no sólo 
son deontológicos y universales, sino principalmente pragmáticos, esto es, que 
surgen como consecuencia del actuar diario de las personas, las cuales buscan 
realizar fines particulares al emitir tales juicios, objeción que más adelante se 
presentará con algún detalle.
El criterio formal de la prescriptividad se basa en el principio de la justicia 
y supone que las personas, en la medida en que son seres humanos, están en la 
capacidad de distinguir tanto los deberes como el tipo de prescripción de las 
acciones en el marco del reconocimiento de los derechos del otro. Esto quiere 
decir, que a los seres humanos se nos exige construir juicios morales basados 
en la justicia, la cual, en tanto que es un principio regulador, prescribe el modo 
de actuar moral. En este sentido, el principio de la justicia hace que tendamos 
a guiarnos por juicios imparciales y justos. 
Debo añadir que estas ideas de Kohlberg también se apoyan en Rawls, 
para quien la moral 
(…) se funda en el principio universal de la justicia como equidad 
y en la necesidad que tiene la humanidad de establecer un contrato 
social para alcanzar la plena y justa vida en comunidad. Esto quiere 
decir que Kohlberg acepta que los hombres proceden racionalmente 
cuando buscan garantizar la vida justa y que son capaces de separar 
toda pretensión egoísta, para situarse de esta manera en un espacio 
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intersubjetivo en el que prima un tipo de relación contractual sustentada 
sobre la base de principios universales, tales como la justicia, el respeto 
a la vida, la dignidad humana o la libertad (Bromberg, Aguirre, Henao, 
Hernández, Meluk & Yáñez, 1999, p. 48).
En este recuento de los tópicos que más se relacionan con las críticas 
hechas desde la perspectiva pragmática, es necesario detenernos en la idea 
de desarrollo moral que nos trae la obra de Kohlberg. Este autor considera 
que los juicios morales están asociados al desarrollo ontogenético de las 
estructuras cognitivas y que las respuestas morales se manifiestan como un 
todo organizado. A este respecto, encuentro en Colby, Kohlberg, Gibas y 
Lieberman (1984/1994) que el desarrollo del juicio moral se manifiesta en 
una secuencia de estadios, los cuales se definen de acuerdo con los siguientes 
criterios:
1. Los estadios implican una diferenciación cualitativa en el modo 
como los niños y niñas piensan o resuelven problemas similares 
en diferentes edades.
2. Estos diferentes modos de pensar forman una secuencia, orden o 
sucesión invariante en el desarrollo individual.
3. Cada uno de estos diferentes y secuenciales modos de pensar 
forman “estructuras totales”. Una respuesta de un estadio dado… 
representa una organización del pensamiento subyacente que 
determina las respuestas para la tarea que no es manifiestamente 
similar.
4. Los estadios cognitivos están jerárquicamente integrados. 
Los estadios forman un orden de estructuras cada vez más 
diferenciados e integrados para cumplir una función común (p. 
1).
En otras palabras, Kohlberg (1992) propone que el desarrollo del juicio 
moral se da gracias a las transformaciones de la estructura cognitiva, lo 
que quiere decir que el cambio es un proceso ascensional tendiente a lograr 
niveles de mayor equilibrio y abstracción, y que no se puede explicar por el 
aprendizaje. Además, las estructuras cognitivas subyacentes al razonamiento 
moral son las responsables del comportamiento de los individuos, por lo que 
terminan siendo estructuras de acción.
Kohlberg sostiene que “… los niveles de desarrollo que él ha descrito son 
estadios en estricto sentido piagetiano” (Colby, Kohlberg, Gibbs & Lieberman, 
1984/1994, p. 2), esto es, que los estadios morales se diferencian por el nivel de 
abstracción y complejidad demostrado en la emisión de los juicios morales. El 
individuo, cuanto más desarrollado esté, más usará las operaciones formales, 
guiando su juicio moral por el uso de los principios universales tales como 
libertad, igualdad, reciprocidad, respeto a la vida.
Kohlberg reconoce en el artículo de 1991, My personal search for 
universal morality, que en la construcción de su modelo de desarrollo no 
sólo se apoyó en el trabajo de Piaget, sino que también “… se basó en la 
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filosofía del desarrollo de John Dewey y sus escritos referidos a los estadios 
del desarrollo moral: impulsivo, conformidad grupal y reflexivo” (citado por 
Gibbs, 2003, p. 61). 
En la teoría del desarrollo moral, Kohlberg distinguió tres grandes estadios, 
con sus respectivos subniveles:
1) El nivel preconvencional, en el que “... el niño responde a reglas 
y rótulos de bueno y malo, pero interpreta estos rótulos en 
términos de las consecuencias físicas o hedonistas de la acción 
(castigo, recompensa, intercambio de favores) o en términos del 
poder físico de los que enuncian las reglas” (Kohlberg, 1989b, 
p. 78). Consta de dos etapas, las cuales se constituyen en los dos 
primeros estadios del desarrollo moral. En el primer estadio la 
conducta se orienta por el temor al castigo y la obediencia, y en 
el segundo por comportamientos con propósitos instrumentales 
relativistas.
2) El nivel convencional donde “... se perciben las expectativas de la 
familia, grupo o nación, como un valor en sí mismas, sin tener en 
cuenta las consecuencias inmediatas. La actitud no es solamente 
de conformidad a (sic) las expectativas personales y al (sic) orden 
social, sino de lealtad, de apoyo activo, de justificación del orden 
y de identificación con las personas o grupos de referencia” 
(Kohlberg, 1989b, p. 78). El nivel comprende dos etapas, que 
conforman el tercero y cuarto estadio. El tercer estadio se 
caracteriza por la búsqueda de la concordancia interpersonal, y el 
cuarto por el seguimiento de las leyes y el orden social. 
3) El nivel postconvencional o de autonomía, en donde los sujetos 
se orientan por principios universales. 
 (…) En este nivel hay un esfuerzo directo de definir los valores 
y principios morales que tienen validez y aplicación por fuera de 
la autoridad de grupos o personas que sostienen estos principios 
y fuera de la identificación del individuo con tales grupos 
(Kohlberg, 1989b, p. 78). 
 Nuevamente se toma como referencia al individuo pero en este 
caso a un individuo universal. Este nivel está conformado por los 
estadios quinto y sexto: en el primero las personas orientan sus 
acciones por un sentido legalista y en el marco del contrato social, 
y en el segundo por los principios éticos universales de justicia, 
reciprocidad, igualdad y respeto de la dignidad humana. 
La madurez moral se logra cuando los sujetos pueden resolver dilemas 
morales guiados por criterios racionales y principios universales, lo que 
quiere decir que todo el desarrollo se evaluará por el grado en el cual los 
niños se van aproximando al último nivel de desarrollo, que se caracteriza por 
poseer mayor abstracción y universalidad. Esta concepción del desarrollo es 
ascensional, invariante y se espera que se cumpla de modo irrestricto en todo 
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ser humano. En estas condiciones, un juicio moral será más maduro en tanto 
éste se oriente por principios universales, como el de la justicia, la libertad y 
la preservación de la vida. 
En resumen, Kohlberg propone 6 estadios en los que se puede registrar 
todo el desarrollo del juicio moral, siendo los estadios 5 y 6, correspondientes 
al periodo posconvencional, los niveles de mayor desarrollo y que se hacen 
evidentes a partir de la adolescencia, pero que no toda persona podría 
alcanzar.
Los tópicos de la obra de Kohlberg antes citados, suscitan una serie de 
críticas y han dado origen a nuevas posturas, como por ejemplo las de Turiel, 
Gibbs, Gilligan, o las de Krebs y Denton, y Dreyfus y Dreyfus, estas dos 
últimas distinguidas por ser de corte más pragmático y que serán objeto de 
análisis en el presente artículo. 
Por un lado, a Kohlberg se le critica su postura cognitivo-estructural, en 
la cual se señala “que el juicio moral se organiza en ‘estructuras totales’” 
(Krebs, Denton, Vermeulen, Carpendale & Bush, 1991) y que se sustenta en 
el principio de la justicia, dejando en un segundo plano el modo como las 
personas acuden a otras ideas reguladoras en la vida diaria. 
En su artículo de 1991, Krebs, Denton, Vermeulen, Carpendale y Bush 
concluyen que
(…) el juicio moral no se organiza en estructuras totales homogéneas. 
Porque la gente tiende a evocar diferentes estadios en respuesta a 
diferentes problemas, de ellos no pueden decir que construyen sus 
juicios morales en términos de su estadio actual. Las personas son 
moralmente más flexibles que lo que implica el modelo de desarrollo 
moral de Kohlberg… Los juicios morales resultan de una interacción 
entre las estructuras interpretativas disponibles para la gente, la 
capacidad de interpretar los procesos individuales de información 
y las motivaciones individuales para interpretar la información en 
formas particulares (pp. 1020-1021).
A este respecto y refiriéndose a la responsabilidad y al cuidado de los otros, 
como ejemplos de una forma de responder que no se sustenta en la estructura, 
Kohlberg, Levine y Hewer (1984) señalan en su texto Synopses and detailed 
replies to critics, que el cuidado y la responsabilidad son dimensiones de la 
moralidad, y en respuesta a Gilligan afirman que los juicios orientados por 
el cuidado son de carácter “… personal más bien que morales desde el punto 
de vista formal” (p. 360). Desde esta perspectiva, aunque se reconozca que el 
cuidado y la responsabilidad pueden ser dimensiones morales, el cuidado de 
un amigo o amiga se considera importante sólo para la persona que realiza 
este acto, pero sin una real importancia moral, dado que desde el formalismo 
kohlbergiano lo que define a un juicio moral es la imparcialidad, por lo menos 
en los estadios más avanzados, como son el 5 y el 6.
Así, lo central en la ética de la justicia de Kohlberg son los derechos y las 
reglas, el juego de principios, y el condicionamiento de la moralidad no dado 
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por las circunstancias concretas sino por aspectos formales y abstractos del 
juicio moral.
Por otro lado, la idea de desarrollo propuesta por Kohlberg, en la que resalta 
el carácter universal de los estadios morales, también ha suscitado una serie de 
objeciones. Así, encontramos que, si bien hay evidencias de que el desempeño 
general en los tres primeros estadios es similar en diferentes poblaciones, 
es difícil hallar un desempeño uniforme en los tres últimos estadios, en 
poblaciones con orígenes culturales diversos. Todo indica que los individuos 
que se sitúan en estos últimos niveles (5 y 6), y que organizan y elaboran sus 
juicios de forma más personal y autónoma, son quienes pertenecen a la cultura 
occidental industrializada, lo cual no indica ninguna “superioridad” frente a 
otras culturas, sino que refleja un contexto diferente, tal como lo han mostrado 
los teóricos y teóricas comunitaristas. 
En el estudio longitudinal que Kohlberg llevó a cabo durante un periodo 
de once años, se observó que un buen número de participantes presentó una 
regresión a estadios muy anteriores a los esperados para su edad, lo cual 
muestra que en el desarrollo moral se presenta una violación a la secuencia 
invariante propuesta por la teoría kohlbergiana. 
(…) La regresión fue evidente para los participantes que en la 
secundaria mostraron un juicio moral orientado por “principios”, por 
ejemplo, quienes habían conceptualizado “el valor moral de la vida 
asumido sobre la obediencia a la ley o la autoridad” (Kohlberg, 1984, 
p. 447, citado por Turiel, 1998). Sin embargo, durante las entrevistas 
en los años del College, su juicio moral alcanzó puntajes del estadio 
2. La regresión en los años del College fue mayor no solamente en 
magnitud (muchos puntajes más altos pasaron a ser más bajos), sino 
también en frecuencia, involucrando aproximadamente al 20% de la 
muestra (Gibbs, 2003, p. 64). 
Como respuesta a esta falla en la secuencia ascensional e invariante de las 
estructuras cognitivas del desarrollo moral, Kohlberg propuso en cada estadio 
la existencia de dos niveles: A y B, que corresponden a la distinción que hizo 
Piaget entre juicios heterónomos y autónomos (Kohlberg, 1992, p. 255). En 
la evaluación del desarrollo moral se encuentra que muchos sujetos tienen un 
tipo de razonamiento que parece situarse en un punto intermedio, en el que por 
la forma deberían estar en un nivel más avanzado pero que por el contenido 
se ubican en uno más atrasado. Para explicar este fenómeno, Kohlberg acude 
a los dos subestadios antes citados, lo que se constituye en una manera de 
relacionar el juicio moral (dado en términos estructurales) y la acción moral, 
“… es decir, que los sujetos que usan un razonamiento de subestadio B estarían 
probablemente más comprometidos con la acción moral que consideran justa, 
que los que utilizan el razonamiento de subestadio A” (Ibídem).
Esta salida al impasse creado por la falla en la secuencia invariante del 
desarrollo moral, nos muestra que los sujetos, además de orientarse por medio 
de la argumentación racional, operan también de manera intuitiva en la elección 
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del contenido. Cuando el sujeto elige contenidos con rasgos más heterónomos 
se sitúa en el subestadio A, y cuando su elección tiene características autónomas 
se encuentra en el subestadio B. No obstante, esta aclaración introducida por 
Kohlberg, en lugar de dejar completamente solucionado el problema, en 
palabras de Yáñez (2000) “… generan muchas más dudas que las que pretende 
resolver” (p. 128), dado que se pasa de una concepción estructural, en la que 
es determinante la argumentación y justificación, a una noción de carácter 
intuitivo.
Estos aspectos que se han señalado como problemáticos en la obra de 
Kohlberg son, en términos generales, los que se intentan resolver desde una 
la alternativa pragmática, la cual, si bien se reconoce heredera del modelo 
kohlberiano, en tanto que acepta que el análisis de la moralidad debe 
enmarcarse en el estudio de la cognición y que el raciocinio moral cambia 
con la edad, tiene una explicación distinta del juicio moral y su desarrollo. 
Esta explicación se basa en el reconocimiento de que en la vida cotidiana los 
seres humanos nos orientamos moralmente de una forma más práctica, esto es, 
movidos por intereses personales en el contexto de la cooperación. 
2. Propuesta pragmática
Desde la perspectiva de Krebs y Denton (2005) y Dreyfus y Dreyfus 
(1990), el modelo de Kohlberg presenta algunas limitaciones, en especial, 
como se advirtió más atrás, en lo que respecta a la forma como concibe el 
funcionamiento del juicio moral, o sea, organizado en estructuras cognitivas 
y de las cuales se deriva todo razonamiento moral guiado por principios 
universales y abstractos. 
Kohlberg (1989a) sostiene que su “… concepción de la etapa 6 como 
término ideal de desarrollo moral, ha sido asociada con la hipótesis de que 
hay un incremento monotónico de etapa a etapa en la correspondencia justa 
entre juicios de justicia y la acción real” (p. 30), y que en la interacción entre 
personas de diferente nivel de desarrollo moral, “… este ideal de justicia 
ofrece la experiencia psicológica óptima (...) lo cual estimula el desarrollo del 
raciocinio de la justicia de una etapa a la otra” (Ibídem). 
En contraste, Krebs y Denton  argumentan que en la vida diaria los juicios 
morales se orientan por principios prácticos, que se constituyen en un medio 
para alcanzar los más diversos fines personales, y en el caso de Dreyfus y 
Dreyfus, sostienen que el desarrollo de la moralidad es el resultado de la 
experticia alcanzada al enfrentar diferentes situaciones dilemáticas, y no del 
cambio en las estructuras del juicio moral.
A lo largo de las dos últimas décadas, Krebs y Denton construyeron un 
modelo pragmático del desarrollo moral, que da una mejor respuesta a algunos 
de los problemas identificados en el modelo de Kohlberg. En el artículo 
Explanatory Limitations of Cognitive-Developmental Approaches to Morality 
de 2006, en el que exponen su concepción pragmática, vuelven a sostener 
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que ésta tiene un mayor poder heurístico para explicar el desarrollo del juicio 
moral en la vida diaria, tal como lo afirmaron en su trabajo de 2005 Toward a 
More Pragmatic Approach to Morality: A Critical Evaluation of Kohlberg’s 
Model.
En el artículo de 2005, lo primero que aclaran es que no pretenden 
seguir los supuestos pragmáticos presentes en James, Spencer o Parson, 
lo cual indica que estos autores quieren concentrar la atención sólo en una 
concepción pragmática de la psicología, asociada al desarrollo moral. Es 
decir, que a diferencia de Kohlberg —quien afirmaba: “Cuando empecé mi 
investigación sobre la psicología del desarrollo moral, fui consciente de la 
necesaria orientación de los conceptos filosóficos de la moral” (Kohlberg, 
1981, p. 102)—, estos autores no dan tanta trascendencia a la aproximación 
filosófica en la explicación del juicio moral. 
En este sentido, Krebs y Denton emplean los términos pragmático y 
funcional para referirse “… al uso [que los individuos hacen] del juicio moral 
para alcanzar las metas en la vida diaria” (p. 640), con lo cual sólo se rescatan 
los aspectos más básicos del pragmatismo, aquellos que se relacionan con la 
realización de diferentes tipos de metas en la vida cotidiana.
La convicción de estos investigadores en torno a que su teoría “… está 
mejor equipada que el modelo de Kohlberg para explicar la forma en que 
la gente toma decisiones morales en su vida cotidiana” (Krebs & Denton, 
2005, p. 629), se apoya en una serie de investigaciones destinadas a indagar la 
consistencia estructural del juicio moral y la influencia de las características 
personales y de los patrones del estímulo sobre el juicio moral. 
En el primer caso, midieron el nivel alcanzado por los sujetos frente a 
dilemas morales hipotéticos modificados. Este cambio contempló una amplia 
variedad de situaciones, como por ejemplo, las relaciones homosexuales, 
la prostitución, el libre comercio, las ventas, las acciones prosociales y los 
impulsos dañinos. En estos estudios utilizaron la escala de Colby y Kohlberg 
de 1987, y una similar desarrollada por Krebs, Vermeulen, Carpendale y 
Denton en 1991.
Al comparar las mediciones, encontraron que se presentaban 
inconsistencias en el nivel alcanzado por los sujetos del estudio. Mientras que 
en la escala de Colby y Kohlberg los sujetos se situaban en un nivel 3/4, en 
la escala de Krebs, Vermeulen, Carpendale y Denton se ubicaban en el nivel 
2/3, presentándose un tipo de respuesta orientada por una estructura de orden 
inferior. En la explicación que Colby y Kohlberg dan de estas diferencias, se 
encuentra que distinguen entre competencia y desempeño (performance) y 
sostienen que las respuestas “… pueden diferir en algún grado dependiendo 
del problema a que se destine el juicio moral, del contexto o de otros factores. 
Esto es, las personas no siempre usan sus más altos estadios de razonamiento 
moral” (Colby & Kohlberg, 1987, p. 5, citado por Krebs & Denton, 2005, p. 
633). En este sentido, sostienen que en situaciones de bajo nivel moral, como 
puede ser el caso en las prisiones, los sujetos tienden a razonar con un nivel de 
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juicio moral muy básico.
En opinión de Krebs y Denton (2005), las explicaciones dadas por Colby 
y Kohlberg a estas inconsistencias estructurales son problemáticas, debido a 
que acuden a una diferenciación que podría indicar que ante dilemas similares 
los sujetos dan respuestas diferentes, dependiendo más del contexto que de 
la estructura. En otras palabras, los sujetos que poseen la misma estructura 
pueden dar respuestas de un nivel más bajo por el contenido del dilema o por 
las condiciones del contexto, que por el nivel de la estructura moral, lo cual 
crea problemas al modelo, en tanto que los sujetos utilizan las estructuras más 
antiguas y no las más recientemente adquiridas.
A este respecto, estos autores afirman que en lugar de asumir que los 
nuevos estadios del desarrollo moral transforman y desplazan a los estadios 
más antiguos, es preferible pensar que la gente adquiere las estructuras del 
razonamiento moral en forma aditiva, como “capas de un pastel de niveles”, y 
que se constituyen en una especie de “caja de herramientas”, que se utilizará 
dependiendo del tipo de dilema o situación moral que el sujeto enfrente. Una 
primera consecuencia de esta postura es que
(…) el desarrollo moral se define más por una expansión en el rango de 
estructuras del razonamiento moral disponible para las personas, que 
por la última estructura por ellas adquirida. Una segunda implicación 
es que las [diferentes] formas en que la persona procesa la información, 
provienen de la interacción entre las estructuras mentales que ellos 
(sic) han adquirido (y retenido) y los tipos de dilemas morales por 
ellos (sic) considerados (Krebs & Denton, 2005, p. 633).
Si bien esta lectura del desarrollo moral da una salida a las inconsistencias 
encontradas en el modelo kohlberiano, no resuelve el problema de ¿por qué 
diferentes tipos de dilemas morales evocan distintas formas de juicio moral? o 
¿por qué los dilemas difieren por la intensidad del contenido dilemático?
La respuesta a estos interrogantes nos conduce a reconocer algún valor a 
los planteamientos hechos por el socioconstruccionismo, en donde se sostiene 
que el orden social activa diferentes formas de juicio moral. En otras palabras, 
el mundo social, que se guía por diferentes sistemas de reglas y roles, genera 
distintas manifestaciones del razonamiento moral. 
Ahora bien, aunque Krebs y Denton (2005) reconocen que las relaciones 
e instituciones sociales ejercen una influencia sobre el juicio moral, tal como 
lo señalan los socioconstruccionistas, consideran que es necesario determinar 
el modo como se manifiesta esta influencia. Diferentes autores y autoras han 
señalado que la forma como se hacen las preguntas ante los dilemas morales, 
influye en el nivel que alcanzan los sujetos en las pruebas de desarrollo moral. 
Así mismo, se ha observado que cuando la pregunta se asocia a aspectos de 
mayor o menor familiaridad, o al cumplimiento explícito de las normas, los 
sujetos pueden situarse en estadios diferentes. 
De esta forma muestran que frente al dilema de Heinz, si la pregunta 
indaga por una situación en la que el protagonista no quiere a la esposa, los 
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sujetos se sitúan en el estadio 3, mientras que si la situación está referida 
al acatamiento de las normas, los sujetos alcanzan el estadio 4. Ante esta 
diferencia, los autores sostienen que, en definitiva, las personas responden de 
manera distinta porque leen aspectos de su propia vida en estos dilemas, esto es, 
los interpretan a partir de sus relaciones sociales y del orden moral en los que 
éstos se encuentran inmersos. Esta explicación encuentra un valioso apoyo en 
Piaget, quien sostuvo que los niños y niñas responden de manera heterónoma 
cuando se encuentran en una situación de subordinación frente a las personas 
adultas, y que alcanzan un nivel más cooperativo cuando interactúan con sus 
pares, con quienes mantienen relaciones más igualitarias. 
En resumen, lo que demuestran estos autores es que cuando la gente se 
sitúa en un determinado estadio de desarrollo moral, no responde de manera 
idéntica, debido a que se ve influenciada por la fuerza del contenido de los 
dilemas, y porque cuanto más madura moralmente es la persona, más flexible 
es el nivel del juicio moral alcanzado, dado que cuenta con diferentes recursos 
para aplicar según las exigencias del dilema. “La flexibilidad es un importante 
aspecto de la madurez moral” (Krebs & Denton, 2006, p. 672). Los únicos 
que tendrían respuestas coherentes con el nivel moral son los niños del estadio 
1, debido a que aún no han desarrollado otras estructuras de razonamiento 
moral.
Al respecto, Krebs y Denton (2006) afirman que las estructuras cognitivas 
son la base para la toma de decisiones morales, y que en la vida cotidiana 
éstas se ajustan de acuerdo con la complejidad de la situación. De manera más 
concreta sostienen:
Nosotros aceptamos la idea de que las personas tienden a adquirir 
estructuras cada vez más sofisticadas de razonamiento moral 
conforme ellos (sic) se desarrollan. No obstante, sostenemos que las 
formas sofisticadas de razonamiento moral no necesariamente están 
para resolver la mayoría de los problemas que la gente encuentra 
en sus vidas diarias. Las personas retienen sus antiguas formas de 
razonamiento moral y las invocan al resolver los problemas para las 
cuales están equipadas (p. 673).
Otro aspecto que se debe tener en cuenta en la comprensión del desarrollo 
moral, hace referencia a las características de las personas y del contexto en el 
que se dan las interacciones. Estos autores sostienen que el tipo de contenido 
de los dilemas morales y los distintos contextos en los que interactúan las 
personas, determinan cuándo se activa el razonamiento moral y el modo en 
el que se manifiesta. Los sujetos enfrentados a las características imaginarias 
de los personajes en los dilemas de Kohlberg, responden de manera diferente 
cuando su proximidad y familiaridad con los protagonistas de los dilemas 
morales es muy alta. Krebs y Denton (2005), apoyados en sus propias 
investigaciones y en las de otros psicólogos y psicólogas, señalan que las 
características de las personas ejercen una fuerte influencia en el juicio moral. 
Afirman que la respuesta de las personas a las situaciones dilemáticas se ven 
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marcadamente influenciadas por aspectos como 
(…) la sensibilidad moral (Rest, 1984), la orientación interna-externa y 
el campo de dependencia (Gibbs et al., 1986), los rasgos de personalidad 
y los valores políticos (Carpendale & Krebs, 1995; Fishkin Keniston, 
& MacKinnon, 1973; Hogan & Emler, 1995), el afrontamiento y la 
actitud defensiva (Bartek, Krebs & Taylor, 1993; Haan, 1985), y la 
empatía (Hoffman, 1987) (p. 635). 
Lo señalado anteriormente nos muestra que los juicios morales son 
distintos si se refieren a dilemas artificiales o a los originados en la vida 
real. Aunque los dilemas de la prueba de Kohlberg guardan similaridad con 
los de la vida ordinaria, éstos también tienen grandes contrastes. Krebs y 
Denton (2005) han señalado cinco diferencias: 1) por lo general en la vida 
real se conocen los objetos del juicio moral y se mantiene alguna forma de 
relación con éstos, lo cual suscita sentimientos y expectativas particulares; 
2) las personas usualmente se encuentran involucradas en el conflicto; 3) 
los conflictos tienen consecuencias para las personas involucradas y éstas 
generalmente se encuentran interesadas en resolverlos; 4) los conflictos de la 
vida diaria despiertan fuertes emociones que pueden afectar las decisiones de 
las personas; y 5) en la vida cotidiana los conflictos morales son motivados 
por acciones, y a la vez despiertan reacciones comportamentales.
Así, Krebs y Denton (2005) sostienen que la teoría desarrollada por ellos 
se encuentra “… equipada para explicar los hallazgos empíricos del modelo 
de Kohlberg, los de [su propio] programa de investigación y el de (sic) 
muchos otros investigadores” (p. 643). La explicación que dan a la forma 
como los individuos toman decisiones morales en la vida cotidiana se apoya 
en la noción de cooperación, comportamiento que no es exclusivo de los seres 
humanos, dado que se observa en casi todas las especies que se caracterizan 
por su sociabilidad. 
La psicología evolucionista plantea que el origen de la cooperación se 
puede situar en la misma evolución biológica de los animales, y que ésta 
se constituye en un medio eficaz para garantizar la supervivencia de los 
individuos y la aparición de la sociabilidad, así como el fortalecimiento de la 
cohesión social. 
En la evolución de la sociabilidad, Axelrod y Hamilton (1981) sostienen 
que es común encontrar la cooperación entre miembros de la misma especie 
y entre miembros de diferentes especies. Así mismo, Heylighen (1992) señala 
que en los sistemas cooperativos existen dos formas de cooperación: por un 
lado, está la expresión “débil”, en la que el beneficio puede ser mayor para 
quien recibe ayuda que para quien la brinda; y por otro, se encuentra la forma 
“fuerte”, que se manifiesta cuando el individuo que da apoyo a otro es capaz 
de poner en riesgo su propia seguridad en esta acción.
En la selección natural parecería que el egoísmo, en principio, es más 
eficaz para la supervivencia de los individuos, debido a que es un mecanismo 
que garantiza en forma expedita, bajo las condiciones de una alta competencia, 
Eduardo Aguirre Dávila
1288
la obtención de recursos para la vida. No obstante, en diferentes especies 
se observa que el éxito de la supervivencia y reproducción se logra cuando 
existen fuertes lazos de cooperación; un ejemplo de esto lo encontramos en 
el comportamiento denominado por Hamilton (1963) y Axelrod y Hamilton 
(1981) “inclusive fitness” (selección de parentesco), que hace evidente que 
la supervivencia de los organismos no sólo depende del éxito reproductivo 
individual, sino de la supervivencia selectiva de los parientes que comparten 
el mismo material genético. Pero esta conducta se puede ver extendida a otros 
miembros del grupo, siempre y cuando en el pasado haya sido observado 
cooperando a otros individuos. 
Krebs (en prensa, b) sostiene que la selección natural ha dado origen a 
formas de comportamiento cooperativo biológicamente determinados. Nos 
dice
No hay duda de que   las disposiciones cooperativas han evolucionado 
en una amplia variedad de especies (Dugatkin, 1997). Hay fuerte 
evidencia de que los animales están dispuestos a coordinar sus 
esfuerzos para resolver problemas adaptativos (mutualismo), para 
intercambiar bienes y servicios (reciprocidad) y para invertir en los 
miembros de sus grupos (inversiones sociales a largo plazo) (p. 16).
Así, la evolución del comportamiento cooperativo está relacionada con 
el mayor grado de probabilidad de la supervivencia del individuo, si éste es 
capaz de unir esfuerzos con los otros para alcanzar metas biológicamente 
benéficas. Esta tesis es una salida a la concepción tradicional que asegura que 
la selección natural se encarga de predisponer a los individuos al egoísmo.
Hay un tremendo potencial adaptativo en la cooperación. 
En contextos favorables, dos o más animales que trabajan 
juntos e intercambian bienes y servicios pueden reforzar sus 
aptitudes más efectivamente que yendo solos (…) Para que las 
disposiciones cooperativas evolucionen, los individuos deben 
heredar los genes que guían la creación de mecanismos que los 
disponen a comportarse en forma cooperativa, y genéticamente 
estos mecanismos dan mejores ganancias que los mecanismos 
de competencia, tales como los que se disponen a comportarse 
de manera egoísta (Krebs, en prensa, a, p. 5).
En el caso de los seres humanos, Krebs (en prensa c) sostiene que a través 
de la evolución estos mecanismos fueron seleccionados debido a que resultaron 
más efectivos en la resolución de los problemas sociales y maximizaron las 
ganancias en la vida grupal. A este respecto, Richards (1986/1995) afirma que 
el sentido moral ha evolucionado en el grupo, entendiendo por sentido moral 
“… el conjunto de disposiciones innatas que, en apropiadas circunstancias, 
mueve al individuo a actuar de manera específica por el bien de la comunidad” 
(p. 258). En este sentido, la selección natural ha generado en los seres humanos 
la propensión a conformar comunidades y ha seleccionado comportamientos 
cooperativos que se expresan en acciones como las de proveer bienestar a la 
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descendencia, defenderla de los peligros y responder a las necesidades de los 
otros miembros del grupo.
Dentro de este contexto, Krebs y Denton (2005) proponen que los 
seres humanos alcanzan sus metas y realizan sus intereses a través de la 
coordinación de acciones y de la cooperación. Estos autores resumen su teoría 
en 11 proposiciones, que son las siguientes:
1. La cooperación con otros facilita, de manera más efectiva que 
en forma individual, el que los individuos alcancen sus metas 
y puedan anticipar sus intereses. “Las formas de cooperación 
involucran el dar y el recibir, lo cual puede ser algo intencional o 
no intencional” (Krebs & Denton, 2005, p. 640).
2. Las sociedades tienen diferentes sistemas de cooperación.
3. Todos los sistemas de cooperación se encuentran amenazados 
por el egoísmo y la trampa.
4. Todos los grupos crean códigos de conducta, reglas, normas y 
leyes que definen los derechos y deberes, prescriben y prohíben 
comportamientos que se creen necesarios para sostener el sistema 
de cooperación que éstos patrocinan.
5. Los códigos de conducta, las reglas, normas y formas de 
comportarse que sostienen al sistema de cooperación, definen 
el dominio de la moralidad y los órdenes morales de las 
sociedades.
6. Las personas están dispuestas naturalmente a actuar de una 
manera que sostiene los sistemas de cooperación.
7. La gente usa los juicios morales para preservar los sistemas de 
cooperación y resolver los conflictos de intereses.
8. Los individuos usan diferentes tipos de juicios morales con el 
propósito de sostener diferentes sistemas de cooperación.
9. La gente puede utilizar juicios morales para propósitos 
inmorales.
10. Las metas que las personas persiguen afectan los tipos de juicios 
morales que hacen.
11. Las personas hacen juicios morales sobre ellas, esencialmente 
por las mismas razones por las que hacen los juicios morales 
sobre los otros.
Estas proposiciones les permiten a Krebs y Denton sostener que la 
universalidad de los juicios morales puede ser explicada de una mejor manera, 
si se acepta que en todas las sociedades existen sistemas de cooperación 
que contienen los cuatro primeros estadios, y no sólo porque las personas 
individualmente desarrollen las mismas estructuras de razonamiento moral 
y en el mismo orden, como es el caso de la explicación dada por Kohlberg. 
Esto quiere decir que los sistemas de cooperación que se desarrollan en los 
diferentes grupos humanos, disponen a los individuos para actuar en función 
de los otros. 
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En este sentido, la moralidad estará definida, tal como lo afirman estos 
autores citando a Rest, por los estándares y orientaciones que gobiernan la 
cooperación humana, y que involucran el equilibrio de los individuos en la 
sociedad, el cual se da cuando las personas se relacionan recíprocamente 
entre sí acatando “… las reglas que equilibran los beneficios y las cargas de 
cooperación” (p. 641). De esta forma, los sistemas de cooperación, sostenidos 
por los intereses individuales, son los que permiten a los individuos alcanzar 
las metas y realizar sus intereses.
En cuanto a la secuencia invariante, sostienen que en lugar de centrar la 
atención en los cambios dados en la capacidad para hacer juicios morales de 
un nivel más alto, se debe concentrar la atención en los efectos que tienen las 
metas de la gente sobre los tipos de juicio moral que hacen en su vida diaria. 
Lo que quiere decir que a diferencia de Kohlberg, quien sostiene que la gente 
procesa toda la información moral a través de las estructuras del juicio moral, 
estos autores sostienen, apoyados en las proposiciones 1, 2, 7 y 8, que las 
personas “… poseen muchas estructuras de juicio moral que son activadas por 
diferentes estímulos sociales e influenciadas por diferentes metas” (Krebs & 
Denton, 2005, p. 644). Con esto consideran que pueden responder al problema 
suscitado por la regresión de las respuestas frente a los dilemas morales, 
esto es, a la dificultad teórica y empírica que encierra el retorno a un estadio 
anterior al esperado. 
En este caso, los diferentes juicios morales pueden ser inducidos por los 
temas que están presentes en la interacción con los demás, en otras palabras, 
por los sistemas de cooperación que determinan las relaciones interpersonales. 
Así, los cambios en el razonamiento moral estarán sujetos tanto a la búsqueda 
de la realización de las metas personales como a las características de los 
sistemas de cooperación, lo cual explica por qué sucede la maduración del 
juicio moral. 
Según Krebs y Denton (2005), la madurez se expresa en la flexibilidad 
alcanzada por el razonamiento moral y en el modo como se prescribe el tipo de 
comportamiento que más efectivamente responde a un sistema de cooperación 
dado. Este grado de flexibilidad y acomodación a las determinaciones del 
contexto, es lo que facilita la solución adecuada de los conflictos de interés 
presentes entre los miembros de una comunidad. Esto quiere decir que las 
personas acomodan sus juicios morales movidas por las circunstancias que 
están viviendo en su vida cotidiana. Ante dilemas simples se invocan soluciones 
también simples, y ante situaciones dilemáticas complejas el repertorio de 
juicios morales se mostrará más flexible y creativo.
En resumen, estos autores consideran que el modelo de Kohlberg hace 
mucho énfasis en las respuestas a dilemas ideales y abstractos que no reflejan 
lo que cabalmente sucede en la vida real. Sostienen que
(…) Kohlberg y sus colegan han hecho un gran trabajo describiendo 
los cambios en la habilidad de la gente para explicar las concepciones 
ideales de la moralidad, pero la evidencia sugiere que estas concepciones 
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juegan un papel relativamente insignificante en la determinación de 
los juicios y comportamientos morales que la gente emite en la vida 
diaria. En el mundo real, la gente toma decisiones morales acerca 
de ellas y de los otros que les importa; las consecuencias son reales. 
Para explicar el modo en el que las personas toman tales decisiones, 
necesitamos una aproximación que las vea como productos de 
procesos sociales y de mecanismos cognitivos y afectivos que le 
permite a la gente alcanzar sus metas y promover sus intereses en 
forma cooperativa (Krebs & Denton, 2005, p. 647).
En la propuesta de Dreyfus y Dreyfus (1990), el desarrollo moral se 
concibe en función de las destrezas para enfrentar situaciones dilemáticas. 
Estos autores consideran que la madurez moral se manifiesta como “… un 
movimiento fuera de, más que hacia, la conformidad con los principios 
morales” (Wright, 2005, p. 1); en otras palabras, la madurez no se expresa 
“… en términos de acatamiento de los principios morales, sino más bien en 
términos de desarrollo de destrezas cognitivas y corporales —lo que Francisco 
Varela ha llamado ‘la ética del saber-cómo’—” (Ibídem). 
Esta destreza se manifiesta en la experticia intuitiva, cuyo rasgo central 
es el de no regirse por reglas y principios sino por el conocimiento de un gran 
número de casos especiales. Dreyfus y Dreyfus (1987) sostienen que se debe 
abandonar la idea tradicional según la cual “… un aprendiz o una aprendiz 
empieza con casos específicos y, a medida que va logrando dominio, abstrae 
e interioriza más y más reglas complejas. Puede ocurrir que la adquisición 
de habilidades vaya en sentido contrario: de las reglas abstractas a los casos 
particulares” (p. 345). Por lo general, el principiante o la principiante se 
relaciona con los elementos descompuestos de una tarea, que se encuentran 
libres del contexto, y con las reglas y principios que rigen un determinado 
comportamiento, mientras que el experto o la experta ve lo que va a realizar, 
y decide con base en una amplia variedad de situaciones ya experimentadas y 
sin acudir a una regla o principio particular.
En el caso del razonamiento moral, los hermanos Dreyfus consideran que 
las personas se van convirtiendo en expertas morales conforme se relacionan 
con situaciones dilemáticas, que les exige el desarrollo de destrezas cada 
vez más variadas y recursivas, de la misma manera como se desarrollaría 
la experticia en otros terrenos de la vida diaria, como por ejemplo, en la 
conducción de un vehículo o en el juego de ajedrez. 
Desde esta perspectiva, el conocimiento se concibe en términos 
procedimentales, lo cual conduce a que el análisis se centre en la forma como 
funciona el pensamiento, que para el caso del juicio moral, se refiere a las 
estrategias y a los procedimientos específicos presentes en los individuos 
cuando enfrentan dilemas morales en la vida diaria. En este sentido, se toma 
distancia de la explicación exclusivamente estructural al estilo de Kohlberg, 
siendo el objetivo captar, en la toma de decisiones morales, el modo como 
proceden las personas y como se da el encadenamiento de las acciones que 
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comportan una finalidad; dicho de otro modo, se trata de caracterizar el “saber 
cómo” (know how).
De manera más específica, Dreyfus y Dreyfus (1990) critican la 
explicación del juicio moral “… basada en principios que nos dicen qué es 
correcto o [la] ética basada en el involucramiento con una tradición que define 
qué es lo bueno” (p. 1), y proponen investigar el modo como espontáneamente 
se afronta la experiencia ética, para lo cual recomiendan tener presente las 
siguientes precauciones: 1) describir el afrontamiento ético en la vida diaria, 
2) determinar bajo qué condiciones de deliberación y elección aparece, y 3) 
tener cuidado de no cometer el típico error filosófico de leer la estructura 
de la deliberación y la elección como fundamento de la explicación del 
afrontamiento diario.
Los Dreyfus sostienen que en el razonamiento moral juega un papel 
importante, lo mismo que en otras tareas de la vida diaria, el saber cómo 
hacer las cosas, en donde el desarrollo de las habilidades comprometidas en 
la tarea nos indica el grado de madurez moral alcanzado por las personas. 
Estos autores emprenden la tarea de mostrar que el juicio moral funciona en 
términos de pericia, analizando “… áreas moralmente neutras de experticia 
y delineando su estructura” (p. 3). Emplean diferentes ejemplos de la vida 
diaria, tales como montar en bicicleta, aprender a conducir, jugar ajedrez, 
interpretar un instrumento musical, entre muchas otras acciones. Para Dreyfus 
y Dreyfus (1987, 1990) el desarrollo del comportamiento experto se da en 
cinco estadios, los cuales se describen a continuación.
1. Novicio. En este nivel, el sujeto se enfrenta a una serie de acciones 
descompuestas que hacen parte de la tarea a realizar, y para lo 
cual no requiere contar con experiencia. 
 Dreyfus y Dreyfus (1987) afirman que el novicio determina sus 
acciones por las reglas que se le dan y se comporta al igual que 
una computadora al seguir el programa. Uno de los ejemplos 
que citan es el aprendizaje de la conducción de un vehículo; al 
principio la persona debe reconocer aspectos de la tarea libres de 
interpretación, como la velocidad del carro, y después se le provee 
de reglas mínimas sobre el modo de hacer el cambio de primera a 
segunda, teniendo en cuenta que la aguja del velocímetro marque 
veinte kilómetros por hora.
2. Principiante avanzado. Los individuos, a través de la práctica, 
ganan experiencia y responden a máximas instruccionales con 
las cuales pueden enfrentar situaciones nuevas. Se guían por la 
siguiente regla: “Dada la característica x del contexto c, entonces 
se actúa de la forma y”. Dreyfus y Dreyfus (1987) sostienen que 
el principiante avanzado, luego de familiarizarse con la tarea, 
cuenta con un buen número de ejemplos y aprende a reconocer 
nuevos aspectos de ésta.
3. Competente. La característica de este estadio es el enfrentar un 
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cúmulo de información, para lo cual el sujeto debe adoptar una 
visión jerárquica en la toma de decisiones, e identificar planes, 
metas y perspectivas de acción que le permitan simplificar 
la complejidad de la situación. En este nivel, la forma de 
proceder “... empieza a ser acompañada por una experiencia 
emocional conectada a los resultados: los actores llegan a estar 
emocionalmente más involucrados con la tarea, viendo sus 
decisiones menos como el acatamiento de reglas o máximas y 
más como ‘elección de acción’” (Wright, 2005, p. 3). 
 Para lidiar con la sobrecarga de información, generada por el 
mayor dominio de la tarea, y alcanzar una mejor competencia, 
Dreyfus y Dreyfus (1987) sostienen que la gente aprende a 
delinear un plan de acción o elegir una perspectiva particular que 
les permita definir la relevancia de los datos de acuerdo con el 
contexto.
4. Diestro (proficient). En este caso la persona desarrolla patrones 
integradores de reconocimiento. Es capaz de enfrentar la tarea 
como un destacado observador y buscar principios que guíen sus 
acciones. En otras palabras, a pesar de que en este estadio el sujeto 
tiene que pensar sobre lo que va hacer, éste puede “… organizar 
y entender espontáneamente la tarea sin un esfuerzo deliberado” 
(Wright, 2005, p. 3). En palabras de Dreyfus y Dreyfus (1990), el 
sujeto empieza a “involucrarse intuitivamente” en la realización 
de las tareas.
5. Experto. Los sujetos de este estadio han desarrollado una base 
sólida para saber cómo actuar (know how), lo cual los capacita 
para tomar decisiones de forma rápida e intuitiva; no sólo se dan 
cuenta de qué está pasando sino de que son capaces de saber hacer. 
El criterio de acción desarrollado por el experto es más flexible 
y se ajusta a las más diversas situaciones de forma intuitiva y 
espontánea, haciendo que éste simplifique sustancialmente sus 
respuestas ante las situaciones problemáticas.
El modelo propuesto por los Dreyfus brinda una nueva forma de concebir 
el desarrollo moral, que caracteriza el cambio del razonamiento moral de 
las personas por el nivel de “concretización, experticia y ampliación de la 
sensibilidad” (Yáñez, 2000, p. 127), con lo cual toman distancia de la propuesta 
de Kohlberg, para quien la madurez moral se define por el modo como las 
personas usan principios universales en sus juicios morales, y por ser capaces 
de separar los valores personales de los grupales. 
En el modelo de la experticia, el desarrollo se explica por el paulatino 
despliegue de una forma de actuar flexible e intuitiva frente a los dilemas 
morales. La diferencia entre el novato y el experto, se da porque este último 
no se guía por reglas o máximas estrictas. El experto va dando respuestas 
cada vez más rápidas, simples e intuitivas, gracias a la experiencia acumulada, 
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la cual le permite utilizar un monto de información múltiple y variada. En 
este nivel la persona tiene en su haber muchos ejemplos de casos exitosos o 
errados, lo cual le da la posibilidad de interpretar o actuar de muy variadas 
formas frente al mundo real.
Ahora podemos ver que un aprendiz calcula usando reglas y hechos, del 
mismo modo que una computadora programada heurísticamente, pero 
que, con gran talento y dosis de experiencia involucrada, el aprendiz 
evoluciona en un experto que ve intuitivamente qué debe hacer sin 
recurrir a reglas. La tradición ha dado una descripción exacta del 
aprendiz y del experto ante una situación no familiar, pero el experto 
normalmente no calcula. No resuelve problemas. Ni siquiera piensa. 
Simplemente hace lo que normalmente funciona y, por supuesto, 
funciona normalmente (Dreyfus & Dreyfus , 1987, p. 345).
En este sentido, la pericia alcanzada por la persona se manifiesta más como 
un saber hacer (know how) y menos como un conocimiento proposicional 
(know what), lo cual indica que en las acciones de la vida cotidiana orientadas 
a lograr fines concretos (personales o grupales), es más apropiado determinar 
el nivel de desarrollo cognitivo alcanzado por una persona. En el caso del 
razonamiento moral, el individuo será más maduro moralmente, si es capaz 
de juzgar las acciones de los demás analizando el conjunto de información de 
manera experta. 
Wright (2005, 2006) resume las críticas que se han hecho a esta teoría, de 
la siguiente manera:
Objeción 1: El dominio de la ética es demasiado complejo 
y ambiguo para ser concebido como una clase particular de 
habilidad que pueda dominarse a través de la instrucción y la 
práctica.
Objeción 2: Un informe basado en las habilidades éticas (i.e. 
una explicación que resalta el conocimiento no proposicional de 
saber hacer sobre el conocimiento proposicional de saber que) 
descuida el rol fundamental del discurso moral en la ética.
Objeción 3: La ética no tiene la clase de reglas de retroalimentación 
necesarias para el desarrollo de una habilidad (Wright, 2005, p. 
6).
La primera objeción se contesta mostrando que la experticia no es producto 
de una forma de proceder automática y poco reflexiva; por el contrario, el 
experto o experta gana destreza en la práctica que demanda mucha concentración 
y que requiere de la interacción con aquellos y aquellas que ya han ganado 
experticia, lo cual coloca a los sujetos frente a una relación que requiere de 
toda su atención. A este respecto, afirma Wright (2005) que “… el saber cómo 
no es solo eso que se activa a través del dominio de habilidades aisladas y 
distintas. Más bien, forma la columna vertebral de nuestra experiencia diaria. 
El saber cómo está debajo de la mayoría de nuestra cognición y acción” (p. 
7). 
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En cuanto a la segunda objeción, se puede partir del reconocimiento de 
que ciertamente es importante el saber proposicional en la toma de decisiones 
morales, dado que esta acción está vinculada con el dar y recibir razones, 
con la deliberación y la justificación. No obstante, cuando se analiza el 
comportamiento ordinario de las personas, se encuentra que éstas se orientan 
siguiendo reglas de acción, dando a sus actos un rasgo de automatismo 
y ejecución inmediata, para posteriormente expresar las justificaciones 
correspondientes. En este sentido, el juicio moral, en primer lugar, será una 
respuesta práctica, guiada por las reglas o máximas que ya en el pasado fueron 
utilizadas ante situaciones similares.
Finalmente, en el desarrollo de las habilidades, se observa que éstas reciben 
retroalimentación del medio de manera continua e inmediata. Dado que el 
actuar humano se da dentro de una red de relaciones, es en la interacción con los 
otros que recibe retroalimentación sobre su actuar. En cuanto al razonamiento 
moral, éste se retroalimenta continuamente en la toma de decisiones, debido 
a que se encuentran comprometidos tanto el sujeto como sus interlocutores 
e interlocutoras. En la vida diaria, todo juicio moral responde a exigencias 
concretas que comprometen los fines que tiene cada persona involucrada en 
la interacción, lo cual crea las condiciones para la aparición del circuito de 
retroalimentación sobre cómo hacer las cosas. Esto se puede ver muy bien en 
la infancia cuando los cuidadores y cuidadoras, a través del proceso de crianza, 
brindan información continua sobre el modo de actuar correcto, atendiendo a 
las reglas que todo sujeto debe seguir en su comunidad.
En resumen, en la concepción pragmática de Dreyfus y Dreyfus (1990), el 
experto moral aprende inicialmente la ética de su comunidad siguiendo reglas 
estrictas, luego pasa al empleo de máximas contextualizadas, para finalmente 
convertirse en un verdadero experto cuando deja atrás las reglas y principios, 
y desarrolla respuestas cada vez más flexibles y espontáneas. 
Así pues, en este modelo, a diferencia del kohlbergiano, la madurez 
moral se alcanza no cuando se orienta por principios abstractos y universales, 
sino por la capacidad que demuestran los sujetos para acomodarse como 
expertos a las exigencias del medio, para responder a los dilemas morales de 
la vida diaria acudiendo al manejo de infinidad de ejemplos significativos. 
En este modelo, el saber hacer define el nivel más alto de desarrollo moral 
y no la estructura cognitiva orientada por criterios racionales y principios 
deontológico-universales.
3. Conclusiones
Las críticas que desde el pragmatismo se hacen al modelo de desarrollo 
moral propuesto por Kohlberg, parten del reconocimiento del juicio moral 
como objeto de estudio, y del hecho de que éste se transforma a lo largo de la 
vida de las personas. Así mismo, reconocen en la obra de Kohlberg las bases 
para proponer nuevas formas de interpretación de la psicología moral. 
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Ahora bien, desde la perspectiva de Krebs y Denton, el modelo de 
Kohlberg no explica suficientemente el funcionamiento del razonamiento 
moral en la vida cotidiana. Sostienen que en este ámbito las personas, antes 
que guiarse sólo por principios universales y abstractos, como por ejemplo 
el de la justicia —que exige un nivel alto de imparcialidad y abstracción—, 
se orientan por el interés de alcanzar la realización de sus metas personales. 
Bajo estas condiciones, el razonamiento moral requiere de un sistema de 
cooperación que no sólo facilite el que los individuos alcancen sus objetivos, 
sino que garantice que los conflictos se diriman maximizando la satisfacción 
de los intereses de todas y de todos. 
Por otro lado, estos autores consideran que gracias a su modelo se evita 
acudir a una serie de hipótesis, no del todo sólidas, para explicar las alteraciones 
en la secuencia del desarrollo moral, esto es, las inconsistencias en las 
respuestas que dan algunos sujetos que ya habían alcanzado un determinado 
nivel de desarrollo moral y que hacen parte de un nivel inferior; por ejemplo, 
cuando se espera que respondan con un juicio del nivel 3 y dan respuestas 
desde el estadio 2. 
Krebs y Denton explican esta regresión aparente, afirmando que los sujetos 
acomodan sus respuestas teniendo en cuenta las características del contexto 
en el que se da la decisión moral. Cuando la situación dilemática es simple, 
las personas acuden generalmente a respuestas también simples, mientras que 
si éstas son complejas sus respuestas también tienden a ser más sofisticadas. 
En este punto, los estudios muestran que las respuestas son diferentes cuando 
los sujetos se ven directamente involucrados en el dilema, dado que en esta 
situación aparecen las emociones; o cuando deben situarse en una posición 
más imparcial, tal como lo puede demandar un contexto deontológico.
De manera complementaria, el trabajo de los hermanos Dreyfus se propone 
como una teoría que ayuda a apuntalar un poco más la explicación pragmática 
del desarrollo moral, en tanto que también intentan dar una respuesta a algunas 
de las inconsistencias encontradas en el modelo de Kohlberg. 
Proponen centrar la atención no en la transformación de las estructuras que 
tenderían a cualificar su influencia sobre el razonamiento moral, acudiendo a 
principios universales e invariantes, sino sobre el modo como progresivamente 
las personas se convierten en expertas en el manejo de situaciones moralmente 
dilemáticas. La explicación de Dreyfus y Dreyfus (1990) se apoya en el saber 
procedimental, el saber cómo; sostienen que en últimas el desarrollo moral 
se da porque paulatinamente las personas van haciendo juicios morales de 
manera cada vez más experta. En otras palabras, los sujetos expresan juicios 
morales de forma más concreta y amplían su sensibilidad frente a las personas 
involucradas en la situación. El experto o experta moral no reacciona movido 
por principios sino por la habilidad de discriminar un número similar de 
situaciones morales típicas, lo cual le permite no sólo sentir cuándo se requiere 
dar una respuesta, sino también expresar el tipo más apropiado de raciocinio 
moral frente a las condiciones relacionales particulares que enmarcan el 
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dilema moral.
Estos dos modelos coinciden en aceptar que el nivel de flexibilidad 
determina la madurez moral de los individuos, debido a que cuentan con una 
caja de herramientas que tiene un amplio conjunto de estrategias, lo cual facilita 
el “… seleccionar una que les permitirá resolver de la manera más efectiva 
los problemas [morales] por ellos encontrados” (Krebs & Denton, 2006, p. 
673). En otras palabras, el experto o experta moral debe ser una persona lo 
suficientemente flexible como para ajustar sus decisiones a las exigencias que 
le hace la tarea a resolver.
Finalmente, se puede decir que la propuesta pragmática brinda elementos 
teóricos y empíricos valiosos que invitan a afinar más el conocimiento 
sobre el desarrollo psicológico, y en particular el desarrollo moral, desde la 
perspectiva del análisis procedimental del funcionamiento cognitivo. Además, 
esta concepción incentiva la búsqueda de nuevas y más adecuadas formas de 
evaluar los cambios en el juicio moral.
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• Resumen: Los procesos de subjetivación juvenil contemporáneos 
están siendo acelerados y transformados vertiginosamente a raíz de su 
interacción cotidiana con las mediaciones tecnológicas, particularmente 
las TIC y los new media. Para comprender mejor dichas transformaciones, 
abordaré inicialmente el significado que otorgamos al concepto de juventud 
en general, y de procesos de subjetivación juvenil en particular, desde una 
perspectiva filosófica, histórica y sociológica. Posteriormente, y sobre la 
base de la investigación en que sustento este artículo, sugiero algunas de las 
transformaciones más significativas experimentadas por este modo particular 
de ser humano, a raíz de las permanentes interacciones con estas nuevas 
modalidades de comunicación.
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experimentadas por este modo particular do ser humano, a partir das 
interações permanentes com estas novas maneiras de comunicação. 
Palavras-chave: juventude, processos de subjetivação juvenil, mediações 
tecnológicas, Tecnologias de Informação e Comunicação.  
From historical construction of the juvenile condition to its 
contemporary transformation 
• Abstract: The contemporary youth subjectivation processes have 
been accelerated and transformed very rapidly as a result from their daily 
interaction with technological mediations, mainly with ICT’s and  the new 
media. To have a better understanding of such transformations, the meaning 
given to the general concept of youth, to the particular juvenile subjectivation 
processes from a philosophical, historical and sociological perspective will 
be approached from the very beginning. Later on, and on the basis of the 
research that supports this article, some more significant transformations 
experimented by this particular issue of the human being, from the permanent 
interactions with these new ways of communication, will be presented. 
Keywords: youth, juvenile subjectivation processes, technological 
mediations, Information and Communication Technologies.   
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1. Planteando el asunto
Son dos los grandes temas de trasfondo en este artículo, los cuales 
se entrecruzan: los procesos de subjetivación juvenil y las mediaciones 
tecnológicas. En la primera parte abordaré el modo particular como entendemos 
los procesos de subjetivación juvenil. La cantidad de conceptos para referirse 
a un mismo tema denota la complejidad del campo en el que me estoy 
metiendo, pero la opción de enfoque adoptada se irá dilucidando teóricamente 
más adelante. En la segunda parte desarrollaré el asunto de las Tecnologías de 
la Información y la Comunicación (TIC), pues no haré un abordaje desde el 
lenguaje técnico de los sistemas informáticos, sino una lectura desde el mundo 
de la vida de los jóvenes, y desde la trama de saberes y poderes que median la 
comunicación y la información en estas sociedades contemporáneas, es decir, 
desde las mediaciones tecnológicas.
El abordaje de los procesos de subjetivación se hace desde unas 
perspectivas particulares, que como se verá más adelante, están inspiradas en 
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el pensamiento de Foucault y en los estudios culturales. No me ocuparé de la 
“subjetividad” —entendida como esencia en la concepción moderna de sujeto, 
particularmente la que predomina en la filosofía y en las ciencias humanas 
y sociales— sino de “procesos de subjetivación”, situados, inacabados, 
dinámicos.
2. Los procesos de subjetivación juvenil
2.1. Sobre los procesos de subjetivación
Esta categoría hace referencia a la constitución de subjetividades (que 
pueden adoptar o no el modelo identitario). Hablamos de procesos heterogéneos 
que nos configuran como cierto tipo de sujetos a partir de ciertas prácticas 
históricas (discursivas y no discursivas) y en diferentes ámbitos. Además, es 
importante tener presente que la identidad, como señala Foucault (1994c, 706), 
no es más que una de las posibilidades de organización de una conciencia de 
sí, es decir, es la forma que toma la subjetividad bajo la racionalidad moderna 
siguiendo el modelo identitario: esencializada, fija, estable, unitaria, autónoma, 
auténtica, privada, independiente y ahistórica. Esta categoría es muy útil para 
analizar cómo determinados discursos y prácticas (por ejemplo, tecnologías de 
gobierno neoliberales o prácticas y discursos de resistencia en el movimiento 
feminista) constituyen ciertas posiciones de sujeto (subjetividades feministas, 
subjetividades juveniles) en determinados espacios. 
La cuestión no es abandonar la preocupación teórica por el modo como 
nos pensamos a nosotros mismos y a los demás (modo que sigue siendo 
moderno), sino abandonar una determinada concepción de la subjetividad 
(el modelo identitario), lo que está en juego en el desplazamiento desde la 
identidad a los procesos de subjetivación (así como en el hecho de hablar 
de “subjetividades” y no de “identidades”), siendo cuestiones o apuestas con 
implicaciones políticas.
Para ello se cuenta con el soporte conceptual de Foucault y Deleuze, 
quienes permiten problematizar el orden de lo sensible, la experiencia estética 
y los procesos de subjetivación contemporáneos. Plantearon la pregunta por la 
producción de saber que se constituye en la percepción del sujeto, que configura 
su cuerpo como territorio de experiencias y que emplaza determinadas formas-
sujeto. Se preguntaron por los procesos de formación que configuran una 
estética, una ética y una política de los modos de subjetivación. Mediante 
la exposición de las dimensiones ética y política de las prácticas del arte 
actual, se busca interrogar la estética de la experiencia característica de las 
subjetivaciones contemporáneas.
En el caso de Foucault, toda su obra es iluminadora, pero particularmente 
su último período centrado en el cuidado de sí y en las tecnologías del yo 
(dos últimos tomos de la trilogía de historia de la sexualidad, hermenéutica 
del sujeto y tecnologías del yo), porque permite matizar las posturas de sus 
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periodos anteriores a partir de las posibilidades de resistencia que habitan en 
las subjetividades. 
En el caso de Deleuze, sirve de apoyo “Conversaciones. 1972-1990” 
(1995), porque las cartas y entrevistas con y referidas a importantes pensadores 
y pensadoras, entre quienes se destaca a Foucault y a Guattari —con este último 
escribe Mil Mesetas—. Esta trilogía francesa (Foucault, Deleuze y Guattari) 
permite apreciar mejor los modos y procesos de subjetivación, más allá de los 
dominios del poder. Cuando se hace referencia a la “estética de la experiencia”, 
se trata de reglas facultativas que producen la existencia como obra de arte, 
reglas éticas y estéticas que constituyen modos de existencia o estilos de vida 
(esta tesis aborda uno de ellos). A esto llamó Nietzsche la actividad artística de 
la voluntad de poder, la invención de nuevas “posibilidades de vida”.
Los discursos no son soberanos sobre cada uno de nosotros, puesto que 
podemos ejercer una capacidad generadora que marca nuestros procesos 
de subjetivación, y que nos permite crear momentos de ruptura sobre los 
mismos discursos que nos constituyen, en un proceso igualmente inconsciente 
pero que es afectado en sus dimensiones de sentido y significación, y en la 
diversidad de sus formas de organización, por nuestra actividad intencional, 
creativa y crítica. La dimensión discursiva no anula nuestra subjetividad 
incorporándola a un “flujo” despersonalizado y simbólico que la “encierra” 
en ideologías, historias y formaciones discursivas, que están “fuera”. Tenemos 
una capacidad generativa asociada a los procesos de subjetivación, que 
representa un momento constitutivo de los procesos de sentido y significación. 
La subjetividad no es solo “usuaria” inconsciente de un discurso que no 
le pertenece, sino un momento activo dentro del juego (de ida y vuelta) de 
significaciones y sentidos que atraviesan la subjetividad social y que le llevan 
a producir un “discurso” personal que, aunque atravesado por los discursos 
sociales dominantes, representa un momento de ruptura sobre aquéllos. En 
síntesis, veo que para abordar esta categoría social, enfoque, y herramienta 
conceptual, las fuentes son principalmente la filosofía francesa inspirada en 
Foucault, y la psicología social que se apoya en el legado de Vygotsky y se 
hibrida con  Guattari, como lo hace González Rey.
2.2.  Sobre “lo juvenil” de tales procesos de subjetivación
Los procesos de subjetivación juvenil mediados por las tecnologías de la 
información y la comunicación se constituyen en relación con el discurso de 
la condición juvenil, entendido éste como una construcción histórica, la cual 
se explora de manera un poco más amplia en un capítulo posterior de este 
artículo, pero sobre el que, de manera resumida, podría decir que en la forma 
más reconocida que tuvo durante el siglo XX, se originó en la necesidad de 
las naciones capitalistas de garantizar la reproducción del sistema económico 
y social fundamentado en los procesos de industrialización. Para ello se 
expande y fortalece el sistema educativo, a partir de una base hogareña que 
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vino a conocerse como “familia nuclear”. En este contexto se construye la 
categoría sociológica denominada “moratoria social”: periodo prolongado de 
formación axiológica y técnica del sujeto infantil y juvenil para incorporarse 
en la vida adulta a los procesos de reproducción social, asumiendo roles de 
responsabilidad familiar y laboral. Tal proceso de subjetivación juvenil fue 
representado científicamente por la psicología y otras ciencias sociales con el 
nombre de “Adolescencia”, es decir, período en que el sujeto está inconcluso, 
en proceso de transición de la niñez a la adultez.
No obstante, son múltiples las circunstancias históricas que no han 
permitido la universalización de esta forma de condición juvenil, aun cuando 
mi posición particular (los procesos de subjetivación) está en desacuerdo con 
la homogeneización.
Para el objeto del presente artículo me interesan tres circunstancias 
históricas en particular, que reseño a continuación. La primera, los poderosos 
procesos de exclusión que se han vivido en Colombia no permitieron que 
amplios sectores poblacionales se incorporaran a dichos procesos de 
modernización y ampliación de la condición juvenil; por mencionar algunos: 
juventudes de minorías étnicas, juventudes campesinas, juventudes urbano-
populares, entre otros. La segunda, la irrupción de las culturas juveniles en 
Colombia, las que, aunque refieren a grupos minoritarios, rompen con los 
procesos homogenizadores de la modernización, y por ende, posibilitan la 
emergencia de nuevos modos de subjetivación juvenil, capaces de proponer 
éticas y estéticas de la existencia propias, que tienen hoy una alta interacción 
con las mediaciones tecnológicas, en tanto una de las formas de recrear sus 
trayectos vitales.
Entiendo las culturas juveniles como prácticas de libertad, como capacidad 
para inventarse la vida (Marín & Muñoz, 2002). Son una construcción 
sociocultural con historias propias que rompen con la idea universalizante 
de “juventud”, siendo relevantes las contingencias particulares de cada una 
de estas culturas, sus formas de expresión y su diversidad; lo que implica 
reconocer las mutaciones que sufren estas formas de subjetivación, sus 
tránsitos y recorridos, así como la generación de nuevas formas de ser, puesto 
que están mutando y renovándose permanentemente. La dimensión cultural 
busca visibilizar a los y las jóvenes como productoras de sentidos y sinsentidos, 
lo cual entraña 
un cambio en las miradas tradicionales de pensar lo juvenil, trascender 
lo sectorial, pensar lo transdisciplinar. Implica también una forma 
de rechazo a la nueva cartografía de las visibilidades que pretende 
visibilizar las relaciones sociales y simbólicas, y la producción 
cultural para luego ser utilizada y domesticada en la mercantilización 
de la vida cotidiana y la industrialización de los bienes simbólicos 
(Hurtado, 2004, p. 13).
La tercera, es la enorme transformación que ha venido experimentando 
el capitalismo en estos últimos decenios, descrita, entre otras obras, en la 
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trilogía “La era de la información” (Castells, 1996, 1997, 1998), y que ha 
venido a calificarse como su fase post industrial, en donde la precariedad del 
mundo del trabajo ha generado una crisis profunda en los proyectos de vida de 
los sujetos que se formaron en esa moratoria social, y que ha sido estudiado 
por Bauman (2002) bajo la denominación de “Modernidad Líquida”. Ya en 
los años ochenta, Rodrigo Parra (1985) lanzó una hipótesis que ganó amplia 
aceptación, pero que habría que revisar en estos nuevos contextos: al no 
haber expectativas creíbles de futuro, lo cual describía como “ausencia de 
futuro”, refiriéndolo específicamente a los jóvenes colombianos (también en 
1988 el director de cine Víctor Gaviria lo representaba en el séptimo arte con 
su película “Rodrigo D No Futuro”), y al ser muy distintas las demandas de 
las sociedades contemporáneas sobre los sujetos (con sus notas distintivas 
denominadas sociedad de la información, sociedad red, sociedad mercado, 
sociedad del conocimiento), los procesos de subjetivación experimentan 
procesos vertiginosos de transformación, cruzados por las mediaciones 
tecnológicas como una de sus principales características. Aquí las fuentes 
más relevantes son la sociología de la juventud y, en particular, los estudios 
culturales hechos desde diversas disciplinas, teniendo como objeto de estudio 
la juventud o las culturas juveniles.
Entonces, en un contexto homogenizador de la condición juvenil, se 
inscriben trayectorias de resistencia de los jóvenes y las jóvenes, a fin de 
constituir procesos de subjetivación alternos, con sus propios saberes, 
relaciones de poder y estéticas.
“Yo creo que de cierta manera he apoyado, como un cambio en la moral, 
por lo menos, en mi grupo más cercano: con mis amigos, con mi novia, con 
algunos familiares… hay diferentes formas de ver las cosas. (Testimonio de 
Luis, refiriéndose a su modo particular de valorar la sexualidad, en torno a una 
conversación sobre pornografía e Internet, durante el grupo focal).
2.3.  La juventud como construcción histórica
En 1978 el sociólogo francés Pierre Bourdieu (1990), en una entrevista, 
analiza la palabra juventud; señala, con relación a los usos, distintos sentidos: 
a) el sentido sociológico establece un límite etario porque produce sujetos 
sociales con relación a prácticas culturales específicas; b) el sentido cultural 
produce relaciones sociales, como las que organiza el vínculo joven-viejo, que 
ponen en funcionamiento un modo de organización en torno a la educación y al 
trabajo; c) el sentido biológico del término, nunca es meramente denotativo. La 
edad es un dato biológico socialmente manipulado y manipulable, para indicar 
el peso simbólico que existe en torno a los valores socialmente construidos.
Bourdieu remite la juventud a las relaciones de poder entre las generaciones, 
es decir, los jóvenes son quienes luchan por el poder frente a los adultos mayores. 
La juventud es el período de la vida que con mayor intensidad evidencia el 
desfase entre las dimensiones biológicas, psicológicas y socioculturales. La 
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juventud se ha constituido en un objeto de investigación sociológica relevante. 
La existencia de la juventud como grupo o como condición social, que tendría 
actitudes, comportamientos o cultura propia, se ha convertido en una especie 
de evidencia natural, en un punto de partida incuestionable en buena parte de 
la investigación hecha desde esta disciplina.
Sin embargo, ¿qué autoriza a pensar que una identidad cronológica 
suponga por sí misma una identidad social?, ¿qué permite identificar como 
pertenecientes al mismo grupo social —por el solo hecho de que ambos tengan 
veinte años— a un estudiante de medicina de una universidad privada y a un 
obrero de la construcción con contrato temporal?, ¿en virtud de qué se puede 
pasar de una identidad de edad biológica a una identidad de conformación 
de opiniones, de actitudes, de situaciones: de subjetivaciones? Mi posición 
es que la juventud no forma un grupo social, una categoría homogénea. 
Bajo la identidad discursiva —bajo la presunta identidad social de todos los 
individuos incluidos en un arco de edades— se agrupan sujetos y situaciones 
que sólo tienen en común la edad. Los discursos que nacen de la existencia de 
la juventud como premisa, yerran al partir del supuesto sustancialista según el 
cual tras la identidad del nombre existe la identidad de una propiedad. En vez 
de emanar de una construcción teórica a partir de la cual se construya el objeto 
de investigación, extraen del lenguaje cotidiano, de sus nociones comunes —y 
con ellas, de su filosofía común— objetos construidos por unas dinámicas que 
se les escapan.
La juventud es una prenoción, un objeto preconstruido, es una creación 
social para definir un período etario que debería cumplir, en nuestra época, con 
ciertas expectativas, pero que no siempre ha sido tratado como un actor social en 
sí mismo (Bourdieu, 1990). Sólo cuando se ignora que la sociedad se estructura 
en clases sociales, es posible constituir un abanico de edades en grupo social, 
en actor de un relato sobre la sociedad que olvidaría las diferentes condiciones 
materiales y sociales de existencia asociadas a las diferentes posiciones en 
la estructura social: en las relaciones de producción y en la distribución de 
los diferentes tipos de capital. La situación de los sujetos jóvenes urbanos y 
rurales es muy distinta, como también es diferente la situación de los jóvenes 
y las jóvenes de grupos socioeconómicos marginados respecto de quienes 
viven en hogares de mayores ingresos, de los individuos jóvenes de distintos 
subgrupos de edad, de aquellos con poca y mucha educación formal, y de las 
mujeres jóvenes en relación con los hombres jóvenes. Es esta la vía que ha 
posibilitado la producción de la juventud como categoría de sentido común en 
la percepción de la sociedad, a partir de unas dinámicas socio-históricas.
La ausencia de un equivalente lingüístico de la palabra moderna “juventud”, 
en los idiomas medievales europeos, parece indicar que el reconocimiento 
de la juventud como categoría social no se desarrolló de manera específica 
entre estas sociedades. Es decir, el modo como la sociedad moderna industrial 
entiende a la juventud, es una construcción propia, y demanda de nosotros una 
comprensión del proceso histórico que llevó a esa noción, en dicho contexto. 
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El discurso respecto a la juventud emerge en el contexto de la evolución de las 
sociedades europeas occidentales, como resultado de los cambios sociales que 
se producían en la génesis del capitalismo. Así, aparece primero la juventud 
burguesa, dado un contexto de vida burgués en el siglo XVIII (Musgrove, 
1965).
Posteriormente, será una categoría aplicable a personas jóvenes de todos 
los estratos sociales. No obstante, tener cierta claridad sobre el proceso 
histórico de construcción de la juventud no es suficiente para caracterizarla 
—no definirla—, lo cual implicaría sacarla de su contexto. Problematizar la 
noción de juventud supone relacionar dialógicamente, además de los aportes 
históricos (ya referidos), saberes sociales (por ejemplo, los construidos por 
las culturas juveniles) y científicos (de la sociología, de la antropología, de la 
psicología, entre otros), que hagan posible entender el modo en que se crean 
condiciones para un tiempo joven específico1: qué diferencia (o caracteriza) 
dicho tiempo joven y cuáles son las exigencias que se imponen al sujeto en 
este período vital, desde el discurso dominante del desarrollo2. El principal 
obstáculo para esta problematización no está en la juventud en sí, sino en 
la comprensión de las transformaciones de la sociedad y de las relaciones 
que a su interior se producen. Al avanzar en dicha comprensión, avanzaré 
en la comprensión de los procesos de subjetivación juvenil situados que me 
interesan.
2.4. Tradición y problematización del discurso sobre la noción de 
juventud
La juventud, como categoría social, surge hacia fines del siglo XVIII, y 
como etapa específica del desarrollo del individuo (desde la psicología) se 
acepta hasta principios del siglo XX (Gillis, 1981). Es decir, sólo hasta hace un 
siglo se considera a todo sujeto de corta edad como “joven”, lo cual coincide 
con la noción generalizada de “juventud”, es decir, como fenómeno ligado al 
desarrollo humano. No obstante, ciertas tradiciones de sociedades europeas 
preindustriales, que se extendían entre los miembros del grupo de edad de 
7 a 30 años (o entre algunos subgrupos del mismo), indican que quizás la 
juventud y la adolescencia podrían haber existido antes del siglo referido (por 
ejemplo, desde el siglo XVI, en los sectores rurales). Esta contrariedad no 
puede ser resuelta si no se produce la problematización a la cual aludía en el 
capítulo anterior. La pregunta es si las tradiciones aludidas configuraban ya la 
1 Entender esta categoría refiere a un período de transición vital de los jóvenes y las jóvenes, caracterizado, entre 
otros, por la moratoria de roles adultos, que hace posible experimentar sobre la propia existencia, en tensión con las 
demandas sociales sobre dicho periodo, pero propiciando igualmente procesos inéditos de subjetivación.
2 Discurso característico de la modernidad, que tiene como fundamento principal el desarrollo (en cuanto crecimiento) 
de la economía de las naciones, pero se extiende a la totalidad de la realidad, al punto de hablarse de desarrollo humano, 
de desarrollo sostenible, de desarrollo social, entre otros. Esta tesis no comparte dicho discurso universalizante, pero 
reconoce que está en el trasfondo de lo que acontece contemporáneamente, y habitualmente no es problematizado.
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juventud como estructura social diferenciada.
Aquí es útil regresar a algo que ya dijimos: nadie puede negar la existencia 
de individuos en edad joven en las sociedades europeas preindustriales; de lo 
que se trata es de cuándo el mundo adulto concibió la juventud como fase 
específica de la vida, en la que la cultura impone al sujeto ciertas demandas, 
para estar acorde con un imaginario específico. De nuevo, el problema 
de fondo es, ¿qué condiciones específicas contribuyen a la formación de 
la juventud así entendida? Así, no basta con la descripción de condiciones 
históricas generales y su relación con ciertos rasgos de la adolescencia; es 
necesaria su lectura en términos de expresión de unos determinantes sociales. 
Sucede que Gillis (1981) comparte la transposición de la noción moderna de 
juventud a ese período previo a la industrialización, sin haber problematizado 
las condiciones de producción y desarrollo de las tradiciones que identificó en 
dicho lapso.
En la Europa Occidental preindustrial y rural que he venido mencionando, 
los términos que referían personas en edad joven (como garçon, knabe, sven, 
lad o mochachos), no tenían una connotación etaria, sino de condición de 
dependencia, la cual sólo se superaba cerca de los 30 años, al adquirir tierras, 
y con ellas la posibilidad de matrimonio. Luego, las palabras mencionadas 
no aludían a una fase específica del desarrollo vital, sino a criterios de 
dependencia o independencia familiar. Así, el hecho de que hubiese ciertos 
ritos o tradiciones en tales edades, no alteran lo que en este párrafo estoy 
afirmando. Estos comportamientos son más una expresión tradicional de un 
estado característico de la relación entre edad, sexo y dependencia funcional, 
conocido también en las sociedades clásicas, que indicadores de la existencia 
de un período de juventud reconocido.
2.5. Condiciones de emergencia de la moratoria social
Para identificar las condiciones de emergencia de la moratoria social 
otorgada a los jóvenes y a las jóvenes, conviene prestar atención a la construcción 
social de la infancia, proceso histórico que contribuyó decisivamente a 
delinear las condiciones específicas que subyacen a una conceptualización 
de la juventud. El concepto de moratoria social ha sido recurrente en cuanto 
a la caracterización, o como componente, del período juvenil, entendido 
básicamente como el momento de tránsito o momento de espera para la 
asunción de roles adultos asignados por la sociedad: el paso desde la infancia 
a la adultez, y con ello, el status de adulto y su respectiva independencia y 
autonomía luego del proceso de aprendizaje de ciertas habilidades, destrezas y 
valores, que prepare al joven para enfrentar los requerimientos de la vida adulta. 
La familia, y un espacio familiar específico, sólo son posibles a principios del 
siglo XVII, y sólo entre clases altas de la sociedad europea. Allí, el concepto 
de familia evoluciona hacia su privatización, en tanto que otras instituciones 
asumen funciones públicas, y el meollo de ello son los niños y las niñas.
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Entender la familia (su concepto y su realidad) supone una representación 
de infancia, produciéndose así la congruencia entre niñez, escuela y familia. 
El modo en que entra en escena el concepto de escuela es tan solo para referir 
cómo las investigaciones históricas de Aries intentan presentar el tránsito 
de la niñez al período joven, sin que a esta tesis en particular le interese 
problematizar el asunto educativo formal. No obstante, quedan preguntas 
enormes como la referida al tránsito de una niñez, sin edad específica, a un 
periodo de juventud. Sin embargo, la clave aquí radica en la comprensión de 
la niñez como requisito específico previo a la juventud, y a ello contribuyeron 
las investigaciones de Aries (1973).
Niños, niñas y jóvenes eran tomados por las sociedades medievales 
como personas adultas en miniatura, lo cual se reflejaba en su vestido y estilo 
de vida. La percepción generalizada era que estos grupos no cruzaban por 
fases concretas de desarrollo (Stafseng, 1981). Es sólo desde el siglo XVII 
cuando se comienza a brindar una atención más amplia al desarrollo de la 
niñez, especialmente entre las clases más altas. Esta perspectiva en que los 
años de niñez son vistos ya como infancia, se asocia con el desarrollo de 
las instituciones familiar y escolar. La niñez se concebía como un estado 
inmaduro, precisamente en tránsito de maduración. El reconocimiento de 
este requisito para el desarrollo, asigna una tarea a la familia, y se admite y 
prolonga el período de la niñez. Ello sólo es evidente entre los niños y niñas 
escolarizados de clases altas. Se trata de un período más intenso de desarrollo 
y educación (escolarizada).
La juventud sólo aparece hacia finales del siglo XVIII, al especificarse 
las categorías de edad, dividiendo la niñez (y su prolongación) en infancia y 
juventud. La familia está para proteger la inocencia y fortalecer a los niños 
y niñas dada su debilidad. De este modo, se aumentan las posibilidades de 
desarrollo del niño o niña y se incrementa el límite superior de la edad infantil, 
de 5 a 7 años. Así, los niños y niñas son vistos como futuros seres humanos a 
quienes se debe protección. Sin embargo, la vida escolar y la prolongación de 
la infancia fueron, durante un largo período, fenómenos aplicables sólo a los 
varones. La mayoría de las mujeres transitaban de manera directa de niñas a 
adultas.
Desde el punto de vista de Aries, la familia debe ser entendida como un 
nuevo sistema de relaciones sociales que se desarrolla y prolifera a partir de 
la desaparición de un sistema orientado por la propiedad (de la tierra). Es una 
forma de propiedad alternativa a la propiedad de la tierra. El desarrollo de 
la institución familiar está relacionado con el surgimiento de nuevas clases 
sociales (particularmente la burguesía, y dentro de ésta los comerciantes) que 
asumen una identidad social a través de la familia. Es aquí donde adquiere 
sentido un rasgo de la infancia: su perspectiva desarrollista (período de 
maduración), a fin de salvaguardar las posesiones de la familia burguesa (en 
el marco de lo que vino a denominarse “clase media”). Así, la infancia es 
desarrollada mediante un método pedagógico, particularmente bajo la forma 
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de tutoría privada (Musgrove, 1965).
Esta tutoría toma una forma social después en el sistema escolar y el 
período de la juventud. En los siglos XVI y XVII las escuelas se dirigen a 
la juventud (antes, no era importante la edad en la educación), reforzando 
la disciplina, sobre la concepción de inmadurez de infantes y jóvenes. De 
este modo, la niñez se extiende hasta lo que dura el ciclo educativo, y por 
consiguiente viene a contrastar con la libertad que disfrutaban las personas 
adultas.
Sin embargo, esto es solo aplicable a esa élite que eran los varones de 
clases altas, pues los niños y jóvenes de clases bajas y las mujeres, no tenían 
acceso a esa escolaridad extendida, y seguían transitando de la infancia a la 
adultez de manera directa. La separación basada en clases sociales aparece 
hasta el siglo XVIII, puesto que la educación secundaria era privilegio de la 
clase media (las clases bajas sólo accedían a la educación primaria).
La coincidencia de la segregación de un sector social y la aparición de 
un sistema educativo, debe verse como factor central en el surgimiento de la 
juventud. La juventud es un período de desarrollo para la burguesía (clase 
media), moldeado por la educación secundaria. Una sociedad industrial 
requería una mano de obra con capacidades técnicas; es una demanda hecha 
al sujeto joven, dado el progreso técnico de los métodos de producción. La 
escuela secundaria se encargará de dotar de conocimientos útiles para la 
producción burguesa a los futuros trabajadores y trabajadoras. El individuo 
debe adquirir las habilidades para realizar sus funciones sociales, y de este 
modo poder entrar a la vida adulta.
Como niñez (infancia y juventud) y familia estaban segregadas de lo 
público, el mundo de los sujetos jóvenes estaba separado de la sociedad 
circundante, acrecentando la dependencia creciente respecto a los padres y 
a las madres. La formación de un sujeto independiente requirió de un marco 
de referencia para el desarrollo; un sistema educativo donde se formularon, 
como requisito previo, demandas sociales de capacitación para entrar a la vida 
social adulta.
En conclusión, la juventud emerge a partir de los cambios societales del 
siglo XVIII, particularmente en la relación entre la formación de la familia, la 
construcción de la naturaleza de la infancia y la importancia de la intervención 
pedagógica en el desarrollo de categorías de edad.
Musgrove (1965) afirma que el concepto “juventud” fue inventado por 
Rousseau en 1762, al ver como los sastres, los impresores y los maestros 
emplearon un grupo de edad específico: el sujeto joven (ni personas adultas, 
ni niños, ni niñas). La juventud comienza a desarrollarse en los sucesos que 
implican integración con la sociedad. Así, va surgiendo una legislación y unas 
convenciones sociales que perfilan lo que vino a entenderse como “juventud”. 
Por ejemplo, en la legislación industrial del siglo XIX se designaba a los 
individuos jóvenes como el grupo de edad comprendido entre los 13 y los 
18 años, introduciendo medidas especiales de protección. Sin embargo, la 
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noción era aplicada solo a sujetos jóvenes burgueses, constituyendo un grupo 
separado del mundo adulto y de la vida social. Los jóvenes y las jóvenes de 
clases altas, que antes eran criados o criadas por personas de la clase baja, 
ahora eran “preservados” de su influencia, retrayendo su protección al ámbito 
familiar. Primero estuvieron los tutores y tutoras, y luego la escuela para 
colaborar en esta misión.
En las sociedades preindustriales, la socialización adopta la forma 
de adaptación natural del crecimiento, que no necesita de una moratoria 
psicosocial entre el niño o niña y la persona adulta (Ziehe, 1975). Allí, la 
estructura social básica se denominaba “la casa”, entendida como el estilo 
de vida típico de los terratenientes, comerciantes e industriales, cuyo factor 
esencial era la cooperación entre producción y condiciones de vida compartidas. 
Por su carácter básicamente económico, la ausencia de lazos emocionales 
fuertes entre cónyuges y la falta de relaciones emocionales con los niños 
y niñas —provocada, entre otros factores, por las altas tasas de mortalidad 
infantil—, no era factible pensar en una fase de transición juvenil que, como 
proceso educativo, podría haber creado el desarrollo de la identidad personal. 
“La juventud, entendida como una oportunidad de desarrollo psicológico y 
experimentación de conflictos para cada generación no era ni necesaria ni 
posible socialmente” (ídem, 47).
Para este autor, cuando emerge una forma de familia proletaria, tampoco 
se crean condiciones para que existan en su seno la infancia y la adolescencia, 
en un sentido psicosocial. La demanda por calificación y por la existencia de 
familia, en su sentido moderno, produciría tardíamente entre el proletariado la 
emergencia de la juventud de la clase obrera. En contraste, la familia burguesa 
se ve como el nicho de la juventud. Así, la juventud se convierte en el período de 
socialización para el niño o niña de la burguesía, implicando un entrenamiento 
práctico, teórico y vocacional que formara el carácter del “patrón”. “La niñez 
y la juventud se desarrollan como esferas de vida separadas, pero ambas bajo 
la influencia de la activa formación paterna; ambas demarcadas con respecto 
a las experiencias del adulto” (ídem, 54).
La importancia del aporte de este psicoanalista estriba en la determinación 
contextual que asigna al proceso de socialización. 
El contexto de tal desarrollo personal, físico y educativo, se creó al 
interior de una esfera de vida que tenía más elementos. El estatus social 
del adulto se desarrolla más tarde en la vida; los instintos tuvieron que 
sujetarse a una rígida disciplina interna y externa; la dinámica de los 
instintos reprimidos fue funcionalizada de acuerdo con estructuras de 
autoridad y con la habilidad para el comportamiento ascético de la 
educación (ídem, 53-54). 
Surge un proceso de identidad y represión; una crisis de identidad que 
en su funcionamiento se caracteriza por “rearmonizar las contradicciones 
experimentadas dolorosamente entre el éxito y la fuerza del padre y las escasas 
posibilidades propias de autosatisfacción” (ídem, 54). Así, se consolida el 
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argumento de que la juventud, en principio, era imposible entre las familias 
no burguesas, ya que su aparición estaba vinculada con las demandas de 
socialización, y con la estructura de la móvil familia burguesa. Ahora, como 
podrá apreciarse, estoy presentando la óptica particular de este psicólogo, mas 
mi propia opción de la tesis difiere del concepto “identidad”, habiendo brindado 
suficientes argumentos a favor de la categoría “procesos de subjetivación”.
2.6. La juventud como construcción social
Construcción social es una clave originada en las ciencias sociales, 
particularmente en la sociología. Allí el texto clásico de Berger y Luckmann 
(1968) fue el punto de partida. Hasta aquí la problematización del surgimiento 
de la juventud no ha sido hecha desde el proceso de individualización, sino desde 
una fundamentación social (la emergencia de la juventud como resultado de una 
sociedad cambiante), por lo cual es clave apreciar las relaciones especialmente 
contradictorias en que se encuentra. El surgimiento de la juventud se liga 
al desarrollo de las condiciones sociales, que imponen nuevas demandas al 
desarrollo de los sujetos jóvenes de ciertas clases sociales. Inicialmente, es 
una categoría aplicable a los y las jóvenes burgueses(as), dados los cambios 
que se producen en la familia y la escuela, en el marco de una separación que 
ya se había producido respecto a la infancia. Luego, los cambios sufridos por 
la familia, la infancia y la escuela determinan históricamente el surgimiento 
de la juventud. Contribuye igualmente la consolidación de la denominada 
familia nuclear, que separa las esferas productiva y no productiva de la vida. 
La idea es profundizar en los fundamentos del desarrollo que subyacen a las 
conexiones mismas (entre relaciones familiares y relaciones sociales), y que 
son las generadoras, tanto de la familia como de la propia juventud.
Conocer el surgimiento de la juventud implica relacionarlo con el desarrollo 
de condiciones de producción y de las fuerzas productivas. El fundamento 
principal de la juventud es entonces un proceso social relacionado con la 
producción y sus conexiones con el desarrollo de la familia y la escuela. Mas, 
para no hacer el reduccionismo juventud-burguesía, dejamos abierta la hipótesis 
sobre cómo los procesos de reivindicación social, y aún revolucionarios 
(para el caso de las sociedades que en el siglo XX hicieron el experimento 
socialista), extendieron a los sectores populares tales condiciones, de modo 
que los sujetos jóvenes a su interior pudieran acceder a esta modalidad de 
vida. De este modo se abrirían posibilidades para analizar distinciones entre el 
segmento poblacional juvenil (las juventudes, y no en singular), inicialmente 
sobre el criterio de las condiciones de clase.
Condensando aún más lo dicho hasta ahora, puedo afirmar que la 
emergencia de la juventud está por fuera del segmento etario denominado los 
jóvenes, es decir, en los cambios societales. Por ello veo necesario considerar 
el factor productivo (en el capitalismo), ampliamente expresado en la demanda 
social de calificación impuesta sobre el sujeto, así como en la privatización 
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de la familia y la separación de los niños y niñas de la vida del sujeto adulto. 
El tiempo joven puede ser asumido como un tiempo de transición de la esfera 
privada de la familia a la vida adulta. Tanto las demandas de calificación 
como la familia son requisitos necesarios para la aparición de la juventud, y se 
forman principalmente en el sistema escolar. Ambas, en sus manifestaciones 
concretas, determinan el período de la juventud y la forma concreta que asume 
entre las diferentes clases sociales.
La prolongación de la niñez crea una transición entre el niño o niña 
joven y el sujeto adulto. Dicha prolongación sucedió primero entre los 
estratos sociales con suficiencia económica para hacerlo en la esfera familiar 
(Musgrove, 1965). Además, la prolongación de la niñez, entendida en ese 
momento como “período de inmadurez” relacionado con las nuevas demandas 
sociales de calificación, particularmente en lo referido al papel social de la 
burguesía (las escuelas privadas de esta clase social), posibilita la aparición 
de la juventud. La separación de la vida familiar y la vida productiva hacen 
necesarias las escuelas (los procesos pedagógicos de esta institución). Pero 
esa relación escuela-familia-juventud es compleja: no es la privatización de la 
familia la que crea la juventud, ni a ésta la crea la escuela. El surgimiento de la 
juventud se basa en el cambio social, en el desarrollo de fuerzas relacionadas 
con la producción y en las condiciones para la misma, que opone a la familia 
la producción, lo privado y la vida social. Por consiguiente, el imperativo 
social a la juventud consiste en obtener calificaciones que la habiliten en la 
transición de la vida familiar a la vida productiva correspondiente a su clase 
social.
A continuación abordaré las transformaciones que esta construcción 
histórico-cultural denominada “juventud” o “procesos de subjetivación 
juvenil” está experimentando, debido a las interacciones que realiza a diario 
en nuestra sociedad contemporánea con las tecnologías de la información y 
con la comunicación que hacen interfaz con la Internet.
3. Mediaciones tecnológicas que transforman la subjetivación juvenil
Las TIC las abordo desde la categoría central (y herramienta conceptual y 
enfoque) de “mediación tecnológica” de los procesos de subjetivación juvenil, 
entendiendo “mediación” como dinámicas estructurantes que configuran y 
orientan la interacción y cuyo resultado es el otorgamiento de sentido a los 
referentes con los que se interactúa. “Mediación” es una categoría polisémica: 
los medios de comunicación ‘median’ o intervienen en las relaciones entre 
sujeto y mundo objetivo. Pero además, en el proceso de recepción de mensajes 
‘median’ otros procesos de construcción de significados en los cuales 
intervienen diversas agencias sociales: cognoscitivas, culturales, situacionales, 
estructurales, tecnológicas (Orozco, 2001), sobre la serie de procesos que hacen 
posible la construcción de significados e imaginarios en nuestra interacción con 
los productores y productoras de discursos, y es por tal reconocimiento que no 
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puedo inferir una relación directa entre mensajes y sujetos receptores. Lo que 
agrega el adjetivo de “tecnológicas” es el hecho de que las tecnologías de la 
información, la comunicación y el entretenimiento, han dejado de ser asunto 
meramente instrumental para convertirse en estructural: la tecnología remite 
hoy no a la novedad de unos aparatos sino a nuevos modos de percepción y 
de lenguaje, a nuevas sensibilidades y escrituras, a la transformación cultural 
que implica la asociación del nuevo modo de producir con un nuevo modo de 
comunicar que convierte al conocimiento en una fuerza productiva directa.
Me ha ayudado mucho manejar, saber dónde buscar, aprender dónde 
encontrar algo de Internet, porque no todo se encuentra en Google, no todo se 
encuentra en Altavista… y buscar la manera de, no de liberar al pueblo como 
la mentalidad Linux, liberar al mundo del imperialismo Windows, pero sí de 
sacarle provecho a las limitaciones que tienen los demás... sé de dónde bajar 
MP3, sé de dónde bajar videos, pirateo DVD’s, un mundo de cosas a las que 
estoy sacando provecho, aprovechándome del poco conocimiento que tiene el 
resto3… y en este momento no solo me dedico a la piratería, y al bajo mundo 
de la tecnología, también estoy aprendiendo en un curso del Sena Virtual, para 
aprender a programar… a tener mis programas legales, a hacer páginas Web y 
cobrarlas bien caras, porque la gente no sabe… como tengo mi propia empresa, 
he buscado la manera de legalizar mis propios programas… ahorrándome 
millones de pesos. (Testimonio de Luis, en el marco del grupo focal, relatando 
el modo en que ha logrado traducir su transformación cognoscitiva, mediada 
por las tecnologías estudiadas, en oportunidades concretas de productividad 
económica presentes y futuras)..
Me interesa reseñar dos modalidades de significación de esta categoría que 
son clave: mediación tecnológica del conocimiento y mediación tecnológica 
de la comunicación. En ambas es clave el papel que están jugando las TIC, 
la cuales ganan cada día mayor demanda e importancia por su aplicación 
dentro de la sociedad en que vivimos. Tecnologías que están al alcance de 
un segmento poblacional amplio y que hoy se ven en hogares y distintos 
escenarios en los cuales interactúan las personas, ejerciendo gran influencia 
e impacto en las relaciones intersubjetivas, las cuales se desarrollaban, 
primordialmente, en un contacto “cara a cara”, y hoy están mediadas por 
esas nuevas tecnologías, posibilitando nuevas formas de dialogicidad (y en 
ocasiones de incomunicación), al rebasar fronteras físicas y culturales. 
Gracias a las TIC, todo proceso y soporte tecnológico se constituye en un 
sistema de representación simbólica, compartido por comunidades de sentido 
amplias, posibilitando nuevos modos de intercambio comunicacional. Ello no 
sería posible sin una base para presentar y distribuir la información, pero más 
allá, sin la posibilidad de comunicar propósitos comunes.
Hay un juego que se llama Quake III… me conectaba a la una de la 
3 Relata la forma como hace tareas bajadas de Internet a otras personas, y cobra muy bien por ello.
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mañana, y empezaba a jugar con Alemania, ¡qué berracos!, son unos 
monstruos para jugar… esos eran los amigos míos… charlábamos 
en inglés… una cosa, el lenguaje de los videojuegos es el inglés, y 
yo creo que me defiendo un 60%, no lo hablo muy bien, pero sí lo 
entiendo… yo hice una paginita, pero esa página la visitan personas 
de todo el mundo.
Yo tengo contacto, pues, en el Messenger. Yo tengo un programita que 
me ayuda en los contactos, con un máximo de 250. Ya llegué al tope. 
Después el programa me lleva a 500. Pues, ahí voy. Tengo amigos, 
entre comillas, pues, de Perú, Argentina, Puerto Rico, Estados Unidos, 
Italia, de todas partes… uno se acostumbra al habla de la persona… uno 
se empieza a relacionar tanto, que se le pegan las cosas.4 (Testimonio 
de Leysner, en el marco del grupo focal, que parte de un relato sobre 
su afición a los videojuegos, pero que termina mostrándonos el modo 
que amplía sus relaciones interpersonales a través de las tecnologías 
estudiadas, y va haciendo parte de hermandades virtuales).
La comunicación la estamos comprendiendo desde una perspectiva 
sociocéntrica, sintetizada por Orozco (2002) en su artículo “Mediaciones 
tecnológicas y desordenamientos comunicacionales”, el cual privilegia la 
comprensión, no sólo de este concepto, sino del de la producción misma de 
conocimientos a partir de las reproducciones que hacen los sujetos sociales con 
base en referentes informativos con los que interactúan. Tales re-producciones 
están siempre situadas, interesadas y culturalmente contextuadas, pero sobre 
todo, mediadas desde múltiples fuentes macro y microestructurales, incluidos 
los mismos referentes informativos y tecnológicos, pero sólo como una 
fuente más. Los medios, tanto los viejos como los nuevos, al igual que las 
videotecnologías que los hacen posible, constituyen ecosistemas comunicativos 
cada vez más complejos. En este contexto adquiere sentido el concepto de 
medicación, cuyo juego actual es entendido, más allá de los medios, como 
proceso estructurante proveniente de diversas fuentes, que incide en los 
procesos de comunicación y conforma las interacciones comunicativas de los 
sujetos sociales.
Respecto a la Internet 
lo utilizo para buscar información mientras me estoy comunicando, 
vía Chat, puede ser por el Messenger, puede ser por el Trilian, que 
es un programa que reúne varios programas de comunicación como 
el American On Line, el ICQ, el ICR y el Yahoo Messenger, todos 
en un mismo programa… y puedo tener abiertas todas las cuentas 
de mensajería. A veces por voz o a veces por el teclado… también la 
camarita… normalmente es gente en español… sobre todo gente de 
Bogotá… lo utilizo para comunicarme con los integrantes de la junta 
4 Refiriéndose a los modismos de otros países
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de la Asociación de Estudiantes de Comunicación Social, donde la 
junta directiva (yo hago parte de ella) está dispersa en todo el país… 
Tengo amigos en México, tengo amigos en Argentina, en Estados 
Unidos, pero que son de aquí, de Pereira… hablamos en español. En 
algunas ocasiones he hablado en inglés con algunas personas, pero 
eso es más ocasional (Testimonio de Luís, en el marco de la entrevista 
en profundidad).
Se transforma igualmente la autopercepción, así como el sentido que se 
otorga a las experiencias, las prácticas y el entorno.
Teniendo en cuenta la condición de necesitar de algún aparato 
tecnológico para ser, o para apoyarse y expresar muchas cosas, lo he 
visto como muy necesario en mi trabajo. No estoy hablando de prótesis 
y de todas esas cosas, que me parecen excelentes, que le devuelvan 
el hecho de caminar a una persona, o poder coger alguna cosa con un 
aparato, sino que como estoy trabajando en una agencia de publicidad, 
uno puede tener la idea más espectacular del mundo, pero uno con 
recortes de revista no es capaz… es muy necesario apoyarse de la 
tecnología para poder desarrollar, pues en ese caso, grandes ideas… 
dependiendo del entorno en que uno viva, dependiendo de lo que uno 
hace, va a necesitar más de la tecnología… pero cada día va a ser 
mucho más necesaria… hoy los niños desde pequeños los papás ya les 
dan celular. (Testimonio de Luis, mencionado anteriormente).
La importancia de las tecnologías, que particularmente se observaron en 
esta investigación, en las vidas de los jóvenes y las jóvenes, en la dinámica de 
los procesos culturales contemporáneos y en la constitución de nuevos órdenes 
globales, crece cada día más5. También plantea nuevos y complejos desafíos 
a algunos segmentos de población juvenil a quienes caracteriza su lucha por 
el reconocimiento de su diferencia, de su ciudadanía, por el ejercicio de sus 
libertades fundamentales e instrumentales, por la ampliación de espacios 
democráticos, por su articulación propositiva en la sociedad contemporánea, 
por el respeto a sus derechos y por tener injerencia real en la construcción de 
su entorno social y de proyectos de vida colectivos. 
Estos nuevos desafíos son tan complejos como los enfrentados en decenios 
anteriores, cuando se propuso educar para una recepción activa y crítica de 
los medios. Hoy, la producción audiovisual y multimedial está en el corazón 
mismo de las nuevas formas de economía (trabajo inmaterial), de la creación 
de estereotipos e imágenes públicas de determinados sectores de población 
(jóvenes, mujeres, niños, inmigrantes, etc.) y de las reivindicaciones políticas 
de estos grupos. Las mediaciones tecnológicas se encuentran en el núcleo 
de las notas distintivas de la sociedades contemporáneas como la Sociedad 
5 Esta afirmación puede resultar problemática, en tanto puede parecer tecnofílica. No pretende ser universalista, pues 
no toda la humanidad ha logrado insertarse de manera directa en estas dinámicas, pero sería casi imposible negar el 
crecimiento e importancia que han ganado estas tecnologías en los últimos decenios.
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Red, a la que hace alusión Castells, la Sociedad del Espectáculo, a la que 
hace alusión Debord, la Sociedad de Control y nuevas formas de poder como 
el Biopoder a las que hicieron alusión Foucault, Deleuze, Negri, Hardt, y 
la Sociedad del Conocimiento; están en el corazón mismo de la expansión 
mundial de los grandes capitales (Globalización y Sociedad de Mercado). 
Dada la importancia de la mediación tecnológica en el mundo contemporáneo, 
muchos aprendizajes, reivindicaciones, luchas y victorias políticas a favor de 
la democracia, de la defensa de los derechos humanos y de formas plurales 
de ciudadanía, se apoyan en esta plataforma. Aquí la principal fuente son 
nuevamente los estudios culturales latinoamericanos aplicados a la relación 
comunicación–cultura, y la filosofía de la comunicación. En este sentido, 
destacamos los aportes de Jesús Martín Barbero (colomboespañol) y Alejandro 
Piscitelli (2002).
Partiendo de todo lo anteriormente dicho y complementándolo con los 
resultados de la investigación que sustenta este artículo, puedo decir que en la 
interacción con los medios masivos de comunicación ya conocidos, así como 
con los new media, los y las jóvenes logran acceder y sostener un conjunto 
de relaciones con valores y sentidos más amplios que aquellos provenientes 
de los agentes tradicionales de socialización (familia, escuela, comunidad, 
iglesia), transformando la integración-construcción de sus procesos de 
subjetivación, tanto en su dimensión social como individual, sin desconocer 
que otras mediaciones como etnia, territorio, género, religión y clase, siguen 
siendo de gran importancia. 
Esa multiplicidad de accesos y referentes sirve de soporte a la gran 
“bio-diversidad”6 (Capra, 1998) juvenil que emerge en la actualidad. Tales 
transformaciones innovadoras hacen visible socialmente las subjetividades 
juveniles, principalmente por la agencia cultural que hoy manifiestan los 
jóvenes y las jóvenes en doble dirección: sobre sus propias existencias y 
con respecto al sistema social, al participar activamente de sus dinámicas. 
Entiendo la categoría emergente de “agencia cultural” como la capacidad que 
tienen las subjetividades para intervenir de manera creativa en su contexto 
histórico cultural, y poder incidir en la transformación de los regímenes de 
verdad y las relaciones de poder. Fundamental en este entendido es la relación 
esencialmente moderna entre deseos subjetivos y proyectos públicos. Junto 
a los testimonios de los y las jóvenes, como fuente principal, tenemos en 
este punto el respaldo teórico de Margaret Archer y su obra clásica, pero con 
renovaciones recientes, “Cultura y agencia” (1997, traducida al castellano 
como “Cultura y teoría social”).
Hago mi propia música en el computador, utilizo varios programas, 
uno para crear los simples, las melodías, otros para editarlas, para 
grabar las voces… Es música electrónica… casi toda es música 
6 Siguiendo las reflexiones críticas de Fritjof Kapra podemos comprendernos como un hilo más del tejido de la vida. 
En este sentido, la diversidad humana hace parte de la bio (vida) diversidad.
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dance… me gusta mucho la música dance: hacerla y escucharla… me 
gusta la melodía. En varias ocasiones la he utilizado, como para hacer 
trabajos de la universidad… yo “quemo” y pa’ sonarlo en cualquier 
lado… pa’ escuchar en el carro, pa’ escuchar con amigos, y tengo un 
proyecto: un CD con música, con voz, con letra, con de todo, que se 
puede comercializar algún día, pero lo tengo que volver a hacer, que 
remasterizar, pues se me perdieron archivos originales.
Nosotros hacemos diseño gráfico, páginas Web, multimedia y 
comunicación organizacional… absolutamente todo se hace en el 
computador… nosotros trabajamos animación muy bien… eso es 
como la “magia”, el “toque”… Nosotros trabajamos Flash desde el 
99… ya estamos en el MX, pues, “con todos los juguetes”. Trabajamos 
otros programas que no son Flash, pero que hacen Flash, que no les 
voy a decir cuáles son, pues ese es nuestro secreto… que unifican 
a todos en un gran producto… o manejar Flash y saber meterlo en 
televisión. Esas cositas son las que nos han llevado al éxito, por 
decirlo así (Testimonio de Luis, mencionado anteriormente).
Dada la pretensión de visibilizar ante la comunidad científica y ante 
ciudadanos y ciudadanas en general, a los y las jóvenes como sujetos creadores 
de nuevos modos de ser, y cuyo aporte a la cultura y a las actuales dinámicas 
de desarrollo es indispensable, se hace necesario considerar criterios que 
reconozcan dichas potencialidades y capacidades en la esfera pública, 
posibilitando nuevos y más amplios mecanismos de inclusión.
3.1.  La mediación tecnológica
No pretendo adoptar una actitud apocalíptica frente a las TIC (tecnofobia), 
ni una apologética (tecnofilia), puesto que todo fenómeno social es polivalente, 
es decir, implica fuerzas contradictorias, con intereses enfrentados y con 
efectos bien distintos para los sujetos y para las colectividades. Intentaré 
resaltar la complejidad que supone la mediación tecnológica que interviene en 
los múltiples procesos de transformación cultural a los que asistimos, en medio 
de los cuales se constituyen las subjetividades juveniles contemporáneas. La 
categoría “mediación” es central aquí, para situar la investigación en una 
perspectiva distinta a la que sostiene que la relación medios-receptores es 
de causa-efecto. En la reflexión iberoamericana, autores como Jesús Martín- 
Barbero (1998) y Martín Serrano (1978) introducen el término. Ellos han 
situado la relación medios-audiencias en una red de interacciones. A riesgo 
de simplificar, pero para los propósitos de este trabajo, quiero destacar dos 
sentidos del término “mediación”.
Por una parte, designa la función de los medios de comunicación de 
“mediar”, o sea “intervenir”, en las relaciones entre sujeto y mundo objetivo. 
El poder de los medios masivos y de las TIC reside en configurar y proyectar 
imaginarios colectivos, entendidos como una mezcla de representaciones 
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e imágenes en las cuales nos hallamos inmersos y desde las que nos 
constituimos. Una simple medición de rating o de consumos no puede dar 
cuenta de la trascendencia del fenómeno. No se trata de la cantidad de tiempo 
dedicada. El peso político y cultural de los medios y las TIC sólo puede ser 
evaluado en términos de la mediación social que logran sus imágenes. Dicha 
capacidad proviene, no tanto del desarrollo tecnológico de los artefactos o de 
sus formatos, sino del modo como la sociedad se refleja y se proyecta en los 
viejos y nuevos medios.
El segundo sentido que deseo subrayar cuestiona cómo los significados e 
imaginarios que construimos en el proceso de recepción de los mensajes de los 
medios masivos y de las TIC, están a su vez “mediados”, o “intervenidos”, por 
una serie de procesos de construcción de significados en los cuales intervienen 
diversas agencias sociales, y es por tal reconocimiento que no puedo inferir 
una relación directa entre el medio de comunicación y el sujeto.
Inicialmente, el concepto de mediación es tomado en la tesis doctoral 
de Martín- Barbero de la propuesta de Paul Ricoeur sobre la mediación que 
produce el espesor de los signos, la que emerge en el reconocimiento del otro 
que implica el lenguaje y la que constituye nuestra relación con el mundo 
como horizonte en el cual emerge el sentido. De ahí las tres partes que, como 
ejes de reflexión, organizaban el texto de la tesis aludida: primero, las formas 
de objetivación de la acción en el lenguaje y las formas de objetivación del 
lenguaje como acción; segundo, la comunicación como emergencia del otro, 
el lenguaje como pregunta e interpelación; y, tercero, la auto-implicación, esto 
es, la emergencia y constitución del sujeto en el cruce del lenguaje y la acción. 
Es del ámbito filosófico del que proviene el concepto de mediación utilizado 
por el autor en mención (Martín-Barbero, 2003).
Además del aporte de Ricoeur, Martín-Barbero se apoya en Merleau 
Ponty para enunciar mediaciones clave: de la percepción con la expresión 
y de lo visible con lo invisible. La intención allí era pensar la comunicación 
desde la experiencia originaria en que se constituye el mundo, especialmente 
en la experiencia constitutiva del arte, ese interfaz entre la percepción y la 
expresión, punto de vista desde el cual el mundo toma forma y sentido. Una 
experiencia en la que el cuerpo propio deja de ser el instrumento del que se 
sirve la mente para conocer y se convierte en el lugar desde el cual el sujeto 
ve y toca el mundo o, mejor aún, desde el cual siente cómo el mundo lo toca, 
pues “estamos hechos de la carne del mundo”. Pero el mundo, que es lo visto, 
sólo se revela al sujeto en la medida en que éste aprenda a verlo: la secreta 
conexión entre lo sensible y lo inteligible, entre lo visible y lo invisible, la 
invisibilidad profunda desde la que vemos. Pues la trama de los signos se 
espesa hasta llegar a insubordinarse contra la representación: los signos ya no 
son la versión exterior del pensamiento sino una materialidad sonora, visual, 
olfativa, que nos liga a la vida y a la expresividad histórica del pueblo, esa que 
emerge en el lenguaje.
Este concepto de mediación permite introducir la ruptura con el 
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mediacentrismo que resulta de la identificación de la comunicación con 
los medios, ya sea desde el culturalismo mc’luhaniano, según el cual los 
medios hacen la historia, o desde su contrario, el ideologismo althuseriano 
que hace de los medios un mero aparato ideológico del Estado. Desde una u 
otra de estas perspectivas, estudiar la comunicación implica entender cómo 
funcionan las tecnologías o los “aparatos”, pues ellos hacen la comunicación, 
la determinan y le dan su forma. Curioso que, mientras en los países centrales 
ese mediacentrismo está siendo superado por el movimiento mismo de 
la reconversión industrial (en donde los medios pierden su especificidad 
comunicativa, al subordinar dicha función a su nuevo carácter de elemento 
integrante de la producción y de la economía en general), en Latinoamérica 
se sigue dándole el mayor de los créditos a dicha perspectiva, relegando a los 
márgenes del campo de estudio la cuestión de las prácticas, la situaciones y 
los contextos, de los usos sociales y de los modos de apropiación.
En este primer decenio del nuevo milenio no estamos viviendo la disolución 
de la política, como creen los profetas más pesimistas, sino la reconfiguración 
de las mediaciones en que se constituyen sus nuevos modos de interpelación de 
los sujetos y de representación de los vínculos que cohesionan a la sociedad.
El lugar de la cultura en la sociedad cambia cuando la mediación 
tecnológica deja de ser meramente instrumental para convertirse en estructural: 
la tecnología remite hoy, no a la novedad de unos aparatos sino a nuevos 
modos de percepción y de lenguaje, a nuevas sensibilidades y escrituras, a la 
transformación cultural que implica la asociación del nuevo modo de producir 
con un nuevo modo de comunicar que convierte al conocimiento en una fuerza 
productiva directa. Es en este contexto en el que emerge la necesidad de 
afrontar el pensamiento único que legitima la idea de que la tecnología es hoy 
el “gran mediador” entre los pueblos y el mundo, cuando lo que la tecnología 
media hoy, más intensa y aceleradamente, es la transformación de la sociedad 
en mercado, y de éste en principal agente de la mundialización.
El término mediaciones videotecnológicas (Hernández, s.f.) hace referencia 
al uso de recursos videotecnológicos efectivos que utilizan las TIC para hacer 
valer sus significaciones. Esta alusión conceptual no pretende indicar que esta 
denominación referida a un tipo de mediaciones es la elección que hace esta 
tesis, en cuanto a unidad de
análisis se refiere. Las mediaciones videotecnológicas están constituidas 
por los mecanismos artificiales que intervienen entre la representación de 
la realidad y el sujeto receptor. Los diversos mecanismos de construcción 
de la realidad, hacen que las TIC 111 puedan mediar la presentación de lo 
real al sujeto receptor. Por otro lado, la naturalización de su versión de la 
realidad hace que puedan expresarse en sus procedimientos de “fabricación” 
de información, noción de “profesionalismo” e “imparcialidad” de los medios 
específicos, inmediatez del espectador o espectadora que se cree “testigo 
presencial” de los hechos, y apariencia de verosimilitud o noción de “realismo” 
que las TIC manejan. Otra de las mediaciones examinadas es la “apelación 
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emotiva”, o característica de un medio que convoca a las emociones más 
que a la racionalidad de los espectadores y espectadoras, y para lo cual las 
videotecnologías tienen una gran cantidad de recursos estéticos.
3.2.  Ecologías cognitivas 
La cognición no es una categoría teórica que sirviera de punto de 
partida, ni tampoco fue prevista en las preguntas de investigación, sino que 
emergió al analizar la información del segundo corpus recogido, y con más 
fuerza, del tercero. Pero en sí, la categoría no es “cognición”, sino “ecología 
cognitiva”, que tiene un significado particular. Esta categoría emergente en 
la investigación no considera la tecnología como factor independiente del 
sujeto, sino que la entiende como una dimensión condensante de sentidos. 
Emergente porque, si bien hay autores y autoras contemporáneos (Lévy, 
1998, 2000) que vienen enunciándola, me permite nombrar, con un alto grado 
de acierto, una serie de hallazgos hechos al analizar los corpus 2 y 3 de la 
información recolectada. El concepto “condensación” es usado en sentido 
metafórico por Lévy, para indicar el proceso (en este caso, históricocultural) 
mediante el cual, sentidos que se encuentran en forma “gaseosa” (es decir, sin 
forma definida) en el contexto, pasan a una forma “líquida”, es decir, con una 
forma más consistente. Le apuesta a articular la tecnología como dimensión 
humana, es decir, inseparablemente espiritual y material. Más allá de lo 
instrumental, el universo tecnológico configura sociedades, entendidas como 
aparatos colectivos de subjetivación (Guattari, 2004, 91), tanto del orden 
individual como social. Estas configuraciones han sido llamadas etapas, eras 
u olas tecnológicas. Desde la filosofía y las ciencias sociales contemporáneas 
podemos denominarlas ecosistemas tecnológicos o ecologías cognitivas (Lévy, 
1998, 2000). De forma sintética mencionaré que la historia de Occidente ha 
transitado por tres grandes estadios o ecologías cognitivas: el estadio de la era 
cristiana, el de la era moderna y el de la contemporaneidad. Este último es 
la era de la informatización planetaria, en donde los medios de comunicación 
y las telecomunicaciones se intensifican; en donde la materia prima natural 
es sustituida por multitud de nuevas materias producidas químicamente, 
por fisión nuclear y por el aumento de recursos energéticos; en donde las 
dimensiones temporales que dan acceso a los microprocesadores, permiten 
procesar enormes cantidades de datos; en donde la revolución de la ingeniería 
biológica está haciendo posible las transformaciones de las formas de vida, 
cambios que se replican en sus referencias etológicas e imaginarias. Esta es la 
ecología cognitiva en medio de la cual se dan las interacciones entre procesos 
de subjetivación juvenil y las mediaciones tecnológicas que están a la base de 
las TIC.
Pensar la tecnología desde las ecologías cognitivas supone asumir los 
ecosistemas comunicativos e informacionales contemporáneos como algo 
que supera la manipulación habilidosa de computadores. Para profundizar, 
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conviene hacerse la pregunta por la novedad que introduce la virtualidad 
en esta ecología. La novedad de la virtualidad o la virtualización desde 
una perspectiva de ecología cognitiva es inexistente. Siempre hemos sido 
virtuales, es nuestra condición humana. Es decir, somos habitantes de la 
virtualidad desde que somos homo sapiens. Somos virtualidad porque vivir 
en el mundo imaginario no es un atributo que corresponda a etapas pasadas 
de la humanidad, a los pueblos “primitivos”. La imaginación no es una fase 
evolutiva inferior frente a la conciencia científica y/o racional. Lo virtual es 
un elemento de la estructura antropológica, y un elemento de la estructura de 
la realidad.
Igual, siempre ha habido comunicación e información. Entonces, ¿qué es 
lo nuevo?, ¿cuál es el cambio que nos permite hablar de una ecología cognitiva 
diferente y nueva en la actualidad? Algunos responden a este interrogante 
aludiendo a que lo nuevo se describe cuantitativamente: a las revoluciones, en 
términos de ampliación o cobertura del cambio (tecnologización planetaria, 
globalización) y aceleración del cambio (aceleración de velocidades, en 
almacenamientos y procesamientos). Las técnicas se expanden al globo terráqueo 
y condensan poder de disponibilidad, almacenamiento y procesamiento. Todo 
esto es más que rupturas, se trata de novedades. ¿Dónde está lo realmente 
nuevo, cuál es el cambio? Si abocamos los aspectos cualitativos la respuesta 
es más compleja. Desde esta perspectiva el esclarecimiento cualitativo 
se encamina por el señalamiento de la emergencia de una nueva ecología 
cognitiva. Se trata de considerar la época contemporánea como la era de la 
información intensificada (Castells, 1997, pp. 27-53). Es decir, la relación 
exponencial, la intensificación y extensión cuantitativa no es lo esencial del 
fenómeno contemporáneo. Lo nuevo radica en apreciar que se da un repliegue 
sobre sí misma de la virtualidad, una virtualización de la virtualización. Como 
en “La Era de la Información” de Manuel Castells podríamos, leyendo entre 
líneas, decir que lo nuevo de la era de la información no se da por la cobertura 
que han alcanzado a nivel planetario la comunicación y la misma información. 
Lo realmente diferente de esta era es, no que el modo de producción se apoye 
en el conocimiento, sino que la productividad ya no se da por una relación 
conocimiento-materia, sino por una relación conocimiento-conocimiento; es 
decir, que la productividad, la producción y la propagación del conocimiento en 
todos los aspectos de la vida social y cultural, se da en términos de una acción 
del conocimiento sobre sí mismo: el procesamiento de la información se centra 
en la superación de la tecnología de este procesamiento. La repotenciación 
o elevación exponencial de estas fuerzas de la era informacional se logran 
por el uso del conocimiento sobre el conocimiento, información sobre la 
información. El proceso productivo informacional requiere información 
para repotenciarse. El despliegue de una virtualización desde la técnica 
aplica técnica para elevar su productividad. Asumir la virtualidad desde una 
perspectiva ecosistémica relativiza la perspectiva fetichizante y minusválida 
de la técnica como la dimensión autónoma que, además, automáticamente, 
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genera las cambios sociales y educativos. Una perspectiva de la ecología 
cognitiva y de lo tecnológico como aparatos colectivos de subjetivación, se 
interroga por los sujetos, por la cultura, por las articulaciones de sentido.
Las ecologías cognitivas relacionan o asumen una visión integradora de 
lo natural, lo social y lo subjetivo; igualmente, resaltan las interacciones e 
interdependencias del mundo socio-cultural, el técnico y el de los conocimientos. 
Cuando Jesús Martín-Barbero entiende que las tecnologías han convertido a 
la comunicación “en el más eficaz motor de desenganche e inserción de las 
culturas en el espacio/tiempo del mercado” (Cfr. Pereira y Villadiego, 2005, 
p. 14), ha evidenciado que la centralidad que las tecnologías digitales cobran 
en las sociedades contemporáneas, junto al proyecto económico neoliberal, 
han propiciado en los sujetos no solo nuevas experiencias, sino también 
nuevos procesos de significación que se definen a partir de nuevas lógicas, 
géneros y formatos de narración, desde donde las personas nos informamos, 
entretenemos y educamos, pero sobre todo, tratamos de conferirle sentido al 
mundo y a nuestras existencias.
El hecho de que la mediación deje de ser instrumental para espesarse, 
densificarse y convertirse en estructural, ha desorganizado el modo tradicional 
de pensar y de hacer la política, el trabajo, la educación, las manifestaciones 
artístico-culturales. Se generan de este modo incertidumbres, pero también 
se aportan nuevas oportunidades para la reconstrucción de lo público, de las 
subjetividades y del conocimiento. Las TIC devienen nuevas tecnicidades, 
que posibilitan procesar información y cuya materia prima son abstracciones 
y símbolos, abriendo una nueva etapa en la historia de la subjetivación: el 
híbrido de cerebro-información. Se presenta la paradoja de que el saber se 
desterritorializa, pero a la vez se relocaliza, en un nicho en el que interactúan 
y entremezclan lógicas y temporalidades bien diversas, como las que tejen en 
el hipertexto las sonoridades orales, con las intertextualidades de la escritura 
y las intermedialidades del audiovisual. El hecho de que se recupere el mundo 
de los sonidos y las imágenes (relacionados con la sensibilidad y la dimensión 
estética), es clara muestra del hondo cambio al que asistimos, respecto a 
la relación entre cultura, comunicación y tecnología, puesto que el mundo 
aludido había sido relegado a un segundo plano por el logocentrismo moderno 
(Martín-Barbero, 2005, pp. 28-31).
Al trabajar interactivamente con sonidos, imágenes y textos escritos, el 
hipertexto hibrida la densidad simbólica con la abstracción numérica, 
haciendo reencontrarse las dos, hasta ahora ‘opuestas’, partes del 
cerebro. De ahí que de mediador universal del saber, el número esté 
pasando a ser mediación técnica del hacer estético, lo que a su vez 
revela el paso de la primacía sensorio-motriz a la sensorio-simbólica 
(ídem, 31).
Según Lorenzo Vilches, el análisis de las tecnologías no puede reducirse 
a su dimensión técnica, sino que debe incluir el conjunto de mitos y discursos 
que socialmente circulan con respecto a ellas. En este sentido, expresiones 
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que se han “consagrado” en los dos últimos decenios como “nuevo modelo 
de desarrollo”, “nuevo orden mundial” y “nueva estructura financiera”, son 
indicativos del modo como en torno a las TIC y al mercadeo se ha redefinido 
la “novedad”, como un valor aportado por el neocapitalismo de la sociedad de 
la información (Pereira & Villadiego, 2005, p. 14). 
En dicha ecología cognitiva emerge la nueva estética7 digital, cuyos 
rasgos más sobresalientes son la discontinuidad de los mundos digitales, la 
interactividad con esos mundos, el dinamismo y la vitalidad de las narraciones 
digitales y el carácter efímero y etéreo de los mundos digitales (Holtzman, 
citado por Pereira & Villadiego, 2005, p. 17). No es una nueva categoría que 
propongamos, sino un concepto al que ya henos hecho alusión, por ejemplo al 
hablar de la ética en perspectiva fucoltiana y necesario para mostrar una de las 
principales características de la ecología cognitiva contemporánea.
“Hay una estética envuelta en esta música, estética que ha llevado a que, 
incluso el amor, se convierta en un artificio”. (Relato de Guti, DJ en un bar 
de música electrónica de Pereira, recogido en entrevista informal durante la 
observación participante).
Pero una alusión a la estética digital sería incompleta sin considerar lo 
que Hernández (Cfr. Pereira & Villadiego, 2005, p. 17) denomina nuevo orden 
visual, ése que construye realidades virtuales a partir de la simulación de 
mundos que se mueven en coordenadas espaciotemporales distintas a las que, 
lejos de ser producidas por la imitación de lo figurativo de los objetos, están 
constituidas a partir de la combinación aleatoria de ceros y unos, para poder 
adaptarse sensiblemente a los más impensables caprichos de quien es capaz 
de manejar un mouse. En este sentido, la simulación de mundos virtuales 
constituiría la mejor prueba del surgimiento de un nuevo orden visual, y 
ello en buena medida gracias a que a través de la virtualización, muchos de 
los objetos así construidos parecieran cobrar vida propia, tal como puede 
constatarse en los videojuegos o en los juegos de rol, donde tales objetos 
son capaces de comportarse de manera siempre novedosa para responder a 
los entornos cambiantes en los cuales se proponen sus acciones (Pereira & 
Villadiego, 2005, p. 17).
No en vano las claves interpretativas de la actuación de este tipo de 
objetos habría que encontrarlas en el carácter interactivo que suponen estas 
tecnologías; por esto, en gran medida, su novedad se entiende justamente 
gracias a que la participación del destinatario cambia la configuración del 
entorno digital, cada vez que alguien decide interactuar con él (Pereira & 
Villadiego, 2005, p. 17).
“Al principio los videojuegos eran más interactuando con uno y uno con 
la máquina, uno querer ganarle a la máquina, ahora en los videojuegos uno 
7 No es una nueva categoría de la tesis, sino un concepto al que ya henos hecho alusión, por ejemplo al hablar de la 
ética en perspectiva fucoltiana y necesario para mostrar una de las principales características de la ecología cognitiva 
contemporánea.
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mismo crea el personaje, uno mismo crea los juegos, por ejemplo en carros 
uno mismo crea el carro… ahora uno manipula más la máquina para poder”. 
(Testimonio de Manuel, en el marco del grupo focal).
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• Resumen: En el contexto de la academia costarricense, el estudio de 
la población joven se ha desarrollado generalmente a partir del interés 
por problemas socialmente visibles, como el embarazo adolescente, las 
prácticas sexuales de riesgo, etc. Sin embargo, en los últimos cinco años, 
varias investigaciones han llamado la atención sobre otras posibles formas 
de entender las dinámicas juveniles urbanas. Estas investigaciones proponen 
analizar las vivencias jóvenes desde producciones culturales como la música, 
el baile, la estética, el fútbol y los espacios callejeros. Pretendemos a partir de 
dichas investigaciones plantear algunas claves, como las hemos denominado, 
para continuar con el análisis y debate de las producciones juveniles como 
formas de entender las nuevas sensibilidades.
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dos jovens desde as produções culturais tais como a música, a dança, a 
estética, o futebol e as experiências da rua. Pretendemos expor algumas 
chaves a partir dessas pesquisas, como as temos denominado, para continuar 
com a analise das produções juvenis em tanto que maneiras de compreender 
as novas sensibilidades. 
Palavras-chave: juventude, produções culturais, música, futebol, estética, 
pesquisa qualitativa. 
Clues to understand new sensitivities: Studies on juvenile cultural 
productions in Costa Rica 
• Abstract: From the perspective of Costa Rican academy, the study of 
young population has been developed, in general terms, from the interest in 
socially visible problems, such as teenage pregnancy, risky sexual practices, 
etc. However, in the last five years several research studies have made emphasis 
on other possible forms to understand urban juvenile dynamics. These studies 
aim at analyzing youths’ experiences from cultural productions such as music, 
dance, aesthetics, soccer and street experiences. Our goal is to define some 
clues, as we have called them, from such research studies to continue with 
the analysis and debate of juvenile productions as the way to understand new 
sensitivities. 
Keywords: youth, cultural productions, music, soccer, aesthetics, 
qualitative research.
1. Introducción. –2. El concepto de juventud y el estudio de las 
producciones culturales juveniles. –3. El graffiti y la construcción de 
espacios callejeros. –4. La estética de los colectivos juveniles. –5. El fútbol 
como eje de articulación. –6. La música como práctica significante. –7. El 
baile como experiencia de la sensualidad juvenil. –8. A manera de cierre. 
–Lista de referencias.
Primera versión recibida octubre 29 de 2008; versión final aceptada marzo 
17 de 2009 (Eds.)
1. Introducción
Al aludir a los sectores juveniles como referente para el análisis en el caso 
específico de Costa Rica, encontramos una importante cantidad de trabajos 
que analizan elementos demográficos o estadísticos de esta población, a partir 
de situaciones problemáticas tales como embarazos adolescentes, prácticas 
sexuales de riesgo, violencia, etc. Sin embargo, parece que seguimos sin poder 
entender a ese sujeto colectivo juvenil, y seguimos sin entender cómo viven 
esas personas jóvenes que vemos transitando en grupo por las calles de la urbe 
de manera recurrente.
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Para poder acercarse a este sujeto juvenil colectivo se hace necesario, en 
nuestro criterio, cambiar la perspectiva de hacer investigación sobre juventud, 
para lo que se requiere trascender el trabajo cuantitativo y estadístico que 
estudia esta población a partir de problemáticas determinadas por el mundo 
adulto. Consideramos que es necesario analizar la experiencia juvenil desde la 
calle, que es, dentro de sus dinámicas sociales, el espacio de encuentro donde 
se recrea todo un universo lleno de significados y sentidos que nos puede dar 
algunas claves para comprender su experiencia vital.
En este artículo pretendemos plantear como idea generadora para la 
discusión y la investigación, el análisis de las producciones culturales de 
los sectores juveniles, como una forma de acceder y conocer sus visiones de 
mundo y la construcción de imaginarios, algo que puede brindar información 
valiosa para comprender estos colectivos más allá de la estigmatización que 
diferentes medios de difusión social nos ofrecen. Este trabajo es parte de un 
proceso de investigación que se está realizando en el Centro de Investigación 
en Identidad y Cultura Latinoamericana (Ciicla) de la Universidad de Costa 
Rica, aprobado en el acta número 10-2007, con el código institucional No.818-
A8-071, que se desarrolla entre el 1 de enero de 2008 y el 31 de diciembre del 
2009, y que analiza el contenido discursivo del reggaetón en relación con el 
tema de la sexualidad; este documento es parte de la reflexión del estado del 
arte sobre producciones culturales en este contexto concreto. 
Plantearemos reflexiones sobre varios elementos que nos pueden dar 
claves para entender las dinámicas juveniles y que pueden convertirse en 
puntos de entrada para analizar la situación que estos sectores experimentan 
desde sus propios códigos, por lo que hacemos referencia al fútbol, a la calle 
como espacio de encuentro, a la música y el baile. Para esto citamos algunos 
trabajos que en el contexto de la academia costarricense han dado aportes 
significativos en la reflexión de estos fenómenos, trabajos realizados todos 
ellos por jóvenes investigadores e investigadoras que han visto en estos temas, 
claves para entender nuevas sensibilidades. 
Es importante señalar que el inicio de los estudios sobre producciones 
culturales juveniles en Costa Rica ha estado influenciado por una serie de 
investigaciones y autores o autoras que, para el caso latinoamericano, han 
desarrollado reflexiones diversas sobre el tema, siendo los dos núcleos 
principales de referencia los trabajos realizados en México y Colombia, por 
autoras y autores entre quienes destacan Rosana Reguillo, Ángel Quintero, 
Carlos Feixa, Jesús Martín Barbero, Carlos Perea, Luis Carlos Restrepo, 
entre otros. Estos trabajos han dado importantes aportes para el inicio de 
los estudios de las poblaciones jóvenes en Costa Rica, al poner atención al 
espacio urbano y fundamentalmente al tema de la juventud urbana como un 
sujeto invisibilizado y criminalizado en las políticas públicas; y han marcado 
la pauta de preguntarse qué pasa con esta población joven. 
Poco a poco se está empezando a desarrollar un cuerpo de estudios locales 
que, a partir de las experiencias de investigación mexicanas y colombianas 
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de estos autores y autoras, están cotejando la situación en su respectivo país; 
de esta manera el desarrollo del tema está marcado por esa posibilidad de 
intercambio de materiales e investigaciones que se han desarrollado en los 
espacios formales e informales. 
Los textos que se presentan a continuación, escritos por investigadores e 
investigadoras costarricenses, acuden de manera recurrente al diálogo con 
estos autores y autoras, tanto para debatir sus planteamientos como para 
buscarles utilidad explicativa en las dinámicas de la juventud en Costa Rica. 
Es importante destacar que el desarrollo de las investigaciones a las que 
haremos referencia se ha dado principalmente a nivel de tesis de licenciatura 
y maestría; en muy pocos casos se ha concretado en proyectos inscritos en 
centros de investigación universitarios, lo cual consideramos que es una 
dirección en la que se debe avanzar para concretar acciones de investigación a 
más largo plazo y menos coyunturales.
Plantearemos en este artículo aportes del trabajo de Zúñiga (2006) sobre 
el rock y sus metáforas políticas, el trabajo de Rodríguez (2005) sobre la 
participación de personas jóvenes en las barras de fútbol, las investigaciones 
de Carballo (2001, 2006) sobre la música y la conformación de espacios en 
los colectivos juveniles, y finalmente el trabajo de Fuentes (2004) sobre la 
construcción simbólica de los punk y los góticos. Tomamos estos trabajos 
investigativos como referente pues es importante plantear que son pioneros en 
el desarrollo de estos temas en el país, y porque llama la atención que en un 
periodo de siete años se inicia un proceso de producción de investigaciones en 
temas relacionados con las producciones culturales callejeras de los colectivos 
juveniles, que hasta hace poco había sido ignorado por la academia en este 
país. 
El interés fundamental del artículo es proponer algunas claves, como 
las hemos denominado, para continuar con el análisis y debate de estas 
producciones culturales; pretendemos plantear que en estas investigaciones 
existen ideas recurrentes de temas aglutinadores que se deben reforzar y 
profundizar; además, existe el interés de difundir estos trabajos para entrar en 
diálogo con las experiencias en otros países.
2. El concepto de juventud y el estudio de las producciones culturales 
juveniles
Al trabajar el tema de juventud se pueden encontrar varias formas de 
abordaje o visiones que sustentan los trabajos realizados; se puede decir, en 
un intento de hacer una síntesis, que el concepto de juventud ha sido abordado 
al menos desde cuatro perspectivas, que son:
q Visión biologista: que entiende el concepto de juventud como una serie 
de cambios físicos que sufre la persona, marcados fundamentalmente 
por la aparición de características sexuales secundarias.
q Visión psicologista: perspectiva desde la cual se entiende la juventud 
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como una etapa en la que se conforma la identidad de la persona, y 
hay un distanciamiento con respecto a la familia, particularmente al 
padre y a la madre.
q Visión legal: que refiere a los derechos que tiene una persona 
joven, y a partir de cuándo gozará de los derechos de las personas 
adultas; se contemplan temas como: “matrimonio, mayoría civil, 
responsabilidad criminal, derecho al voto, servicio militar, acceso 
a bebidas alcohólicas, consentimiento al tratamiento médico…” 
(Chacón, 1993, p. 5).
q Visión social: en la que se determinan indicadores de carácter social 
o cultural para ubicar esta etapa, desde donde se ve a la juventud 
como una fase de la vida entre la infancia y el mundo adulto, la cual 
concluye con el rito del matrimonio y con la inserción en el mercado 
laboral.
Estas concepciones han estado presentes en los estudios sobre juventud en 
Costa Rica de manera predominante; sin embargo, consideramos que se dejan 
de lado otros aspectos culturales que influyen en las personas, lo cual puede 
pasar por alto aspectos importantes de su vivencia y de los imaginarios que 
surgen en una colectividad determinada.
En este tipo de conceptualizaciones, en algunos casos no se contemplan 
aspectos de la coyuntura específica que puede llevar a construir un concepto 
de juventud descontextualizado, y ver a esta población como “una condición 
natural y sin diferenciación, definida por sus procesos psico-biológicos, 
independiente de las condiciones históricas, económicas y culturales que lo 
producen” (Duarte, 1994, p. 6).
De esta forma es importante, al hacer referencia a las producciones 
culturales juveniles, plantear que en este trabajo partimos de la afirmación 
de que el concepto de juventud es una categoría sociocultural marcada por 
determinantes del contexto histórico, y que por tanto se manifiesta de manera 
distinta y diversa; esto como un intento de alejarnos de cualquier visión 
esencialista sobre las personas jóvenes.
Se entiende que la juventud está marcada por la edad y por una serie de 
factores de tipo biológico pero también socio-culturales e históricos, ya que 
no es lo mismo ser un hombre joven a ser una mujer joven, y no es igual ser 
joven en Perú que ser joven en Holanda; tal diversidad debe ser comprendida y 
respetada. Una diversidad marcada por la condición cultural, social, geográfica, 
histórica, étnica, religiosa, factores que afectan el posicionamiento de las 
personas en la realidad y el mundo, y que deben ser comprendidas para captar 
la complejidad de los fenómenos sociales en los cuales las personas jóvenes 
se ven envueltas, y mucho más si hacemos referencia a las producciones que 
éstas generan.
 Desde esta diversidad de experiencias, los colectivos juveniles construyen 
formas de expresión, rituales, ejes de aglutinamiento y formas de apropiación 
de espacios, que en las urbes son más evidentes, y que si sabemos interpretarlos 
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son ventanas que se abren para el estudio de las experiencias de vida de los 
diferentes colectivos. Estas producciones tienen un escenario común que es la 
calle, y en algunos casos tienen escenarios más concretos como las esquinas 
de los barrios, los conciertos, los bares, los estadios, lugares a los que los 
colectivos se acercan en esta necesidad de encuentro, que es una necesidad 
neotribal, tal como nos plantea Costa (1996).
A continuación haremos referencia a algunas de las claves para el estudio 
de las dinámicas y visiones juveniles desde sus producciones culturales, a 
partir de estudios iniciales que se están elaborando en el contexto costarricense. 
Para esto priorizamos en algunos escenarios de estudio posibles y referimos a 
algunas investigaciones que en este sentido se han realizado.
Con relación a las investigaciones que escogimos para este trabajo es 
importante plantear que, dada la complejidad de los temas y la subjetividad 
que está implícita en la totalidad de ellos, son estudios cualitativos en donde 
por medio de entrevista individual y colectiva, y en muchos casos por 
conversaciones informales y callejeras y con un importante componente de 
observación participante, se establece diálogo con las personas. Se trata en 
estos trabajos de experimentar con nuevas formas de análisis cualitativo, 
tomando como base los textos musicales o la posibilidad de reflexionar sobre 
el cuerpo como un texto en movimiento, y de ver en estas producciones 
callejeras referentes para el análisis desde las ciencias sociales.
3. El graffiti y la construcción de espacios callejeros
En los colectivos juveniles, la demarcación de zonas urbanas es una forma 
de diferenciación dentro de la colectividad social, con lo cual se constituyen 
espacios independientes en contraposición con el manejo de los espacios que 
les imponen las personas adultas. Para muchos grupos de jóvenes urbanos y 
urbanas, la calle es uno de los espacios de interacción más significativos, pues 
es un lugar de encuentro y de intercambio ya que “Lejos de toda demonización, 
la calle se convierte en el escenario donde palpita la vida” (Perea, 2000, p. 
77).
Algunos colectivos juveniles ante la necesidad de encuentro han asumido 
la calle como un espacio que además no está mediatizado por el consumo, 
pues pueden estar transitando o permaneciendo en lugares específicos el 
tiempo que elijan. Por ejemplo, en el estudio titulado “Cantar y contar: un 
estudio cualitativo de la música como generadora de espacios de interacción 
de la juventud popular” (Carballo, 2001), se plantea que en muchos barrios 
urbanos de sectores populares es frecuente observar esquinas que sirven de 
puntos de encuentro permanente a los cuales no solo llegan jóvenes del barrio, 
sino amigos y amigas de otras vecindades. 
Es en estos espacios donde se crean complejas redes de solidaridad y 
apoyo en diversas direcciones, desde hacer “banca” para comprar algo de 
comer, hasta consolarse mutuamente ante conflictos familiares o de pareja, 
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avisarse de trabajos, de conciertos, y otros. De esta manera, los jóvenes y las 
jóvenes transforman lugares de paso en espacios donde comparten sueños e 
imaginarios; lugares de tránsito se convierten así en lugares de encuentro, en 
un intento por tratar de hacer más humano y habitable el asfalto.
El estudio citado en el párrafo anterior plantea elementos importantes de 
las dinámicas cotidianas de ciertos colectivos urbanos desde la calle, pues 
refiere a que ellos y ellas construyen una serie de espacios alternativos además 
de las esquinas, por ejemplo, canchas de fútbol improvisadas en una calle 
haciendo el marco con piedras, o ponen un aro de baloncesto en un poste de 
alumbrado público para simular una cancha, pues ante la necesidad del juego 
no hay impedimento que valga. Además, destaca el interés por las actividades 
nocturnas que los alejan de la mirada adulta. 
La ciudad como espacio es manipulada para crear estos lugares que 
posibilitan el tan ansiado encuentro con los pares, pues “Uno de los reproches 
que se le hace a las ciudades nuevas, surgidas de proyectos de urbanización 
y voluntaristas, es el de no ofrecer el equivalente de esos espacios animados 
producidos por una vida más antigua y más lenta, donde los itinerarios 
individuales se cruzan y se mezclan, donde se intercambian palabras y se 
olvida por un instante la soledad” (Augé, 1992, p. 72).
En las calles, algunas personas jóvenes utilizan diferentes formas de 
bautizo de los territorios que frecuentan sus grupos, y ante esto el graffiti toma 
importancia en las producciones culturales, como un elemento del paisaje 
urbano que ha tenido una importancia histórica significativa. En el caso de 
los diferentes colectivos de jóvenes, el graffiti se convierte en una forma de 
marcar territorio, de denunciar las situaciones que les molestan, pero ante todo 
en una forma de autoafirmarse.
En el estudio citado, (Carballo, 2001) se plantea que el graffiti es el reflejo 
más evidente de que existe un territorio dado, que es la ciudad o el barrio en el 
que por su condición económica y social se encuentran ubicados los grupos de 
jóvenes de estas localidades; y, por otra parte, está el espacio construido que 
en muchos de estos barrios lo constituyen los parques o las esquinas, y esto 
lo reflejan y testimonian sus paredes; por ejemplo, algunos parques urbanos 
tienen rotulaciones como “zona Ska”, pues son lugares que son frecuentados 
por quienes aman este ritmo musical y por lo tanto lo reclaman como su zona. 
De igual manera, las barras de fútbol los utilizan como forma de marcar los 
lugares por donde transitan después de un partido, para que conste en las 
paredes su presencia en ciertos espacios urbanos.
El análisis de los graffitis como producciones culturales juveniles en el 
contexto costarricense puede dar elementos para el estudio de temas como la 
participación política, la visión que se tiene sobre los partidos políticos y el 
ideal de la democracia. El investigar los temas y los principales contenidos a 
los que estas producciones refieren y, por supuesto, su propia existencia, nos 
ayuda a comprender la carencia de espacios de encuentro y de expresión. 
Estudiar estos contenidos que son expuestos para ser leídos y tener la 
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oportunidad en la medida de las posibilidades de hablar con los autores y 
autoras que los generan —lo cual es un reto metodológico por el anonimato y 
la clandestinidad que envuelve estas prácticas—, puede ayudar a dimensionar 
el papel que siguen teniendo estas producciones que históricamente han 
acompañado procesos políticos y sociales en el contexto latinoamericano.
4. La estética de los colectivos juveniles
El arreglo del cuerpo constituye una manifestación de la juventud urbana 
que es común observar en la calle; por ejemplo, grupos de jóvenes vestidos y 
vestidas de manera similar, con algunos elementos en común (aretes, estilo del 
peinado, colores de la ropa, diseños, etc.), y por supuesto otros ornamentos, 
como los tatuajes. Esta confluencia estética tiene generalmente referentes 
aglutinadores que en muchos casos están basados en la música o el fútbol, 
es decir, la propuesta de arreglo corporal de su preferencia es reproducida y 
resignificada por las personas jóvenes quienes, dependiendo de su condición 
económica, las asumen.
En las diferentes sociedades el manejo de la ropa y del cuerpo ha sido 
fundamental en las relaciones sociales; definir por ejemplo zonas del cuerpo 
que deben ser tapadas y exhibidas es un elemento importante de significación 
social, y en la sociedades occidentales cruzadas por la religión, el manejo del 
cuerpo es un elemento central en el establecimiento del control social y de 
reglas morales, por lo que no es de extrañar la importancia que estos colectivos 
le dan a los mensajes que envían por medio de su apariencia.
Algunos elementos de su arreglo corporal son centrales tanto en hombres 
como en mujeres, por ejemplo los llamados piercing, los aretes, collares y 
pulseras, y en la vestimenta elementos como el tipo de pantalones, las camisetas 
y los estampados de éstas, y por supuesto los tatuajes. 
Posiblemente uno de los elementos de la estética juvenil que genera 
más reacción social en la actualidad es el tatuaje, pues históricamente se 
ha vinculado a la criminalidad, y en el caso centroamericano la reacción es 
mucho más fuerte pues se relaciona con las maras; es una forma de decoración 
corporal estigmatizada pues, tal como plantea Valenzuela, “El tatuaje arrastra 
un pecado original derivado de su uso asiduo en las cárceles, cuando los presos 
optaban por diluir cenizas de cigarro para posteriormente construir fisuras 
grises mediante agujas repetidamente incrustadas en la piel… El tatuaje ha 
sido estigma de muchas sociedades donde aún hoy se le asocia con actitudes 
delictivas y con el consumo de drogas” (Valenzuela, 1997, p. 59).
El fenómeno de los tatuajes es una manifestación de esta lucha simbólica 
de territorio, ya no sólo del territorio geográfico sino del corporal. En la 
actualidad, algunos colectivos juveniles utilizan símbolos que reflejan 
diferentes motivos, desde sus grupos musicales favoritos, símbolos religiosos, 
ideológicos, y otros; el reto es, justamente, cómo desde las ciencias sociales 
podemos aprender a leer estos signos que se portan, con los cuales se transita 
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por la calle, y que tienen como fin ser leídos y descifrados.
Las personas jóvenes se ponen sobre su cuerpo banderas que reflejen sus 
gustos y su forma de pensar; camisas, por ejemplo, con hojas de marihuana, 
figuras del Che Guevara, dibujos de manos que hacen señas “obscenas”, 
caricaturas chinas, y otros, que son formas de reflejar su posición y sus 
preferencias. Toda esta indumentaria en algunos casos configura otra lógica de 
representación del cuerpo diferente de la impuesta socialmente, y se transforma 
en un símbolo de rebeldía. Las reacciones sociales ante su apariencia son muy 
frecuentes, así como las diferentes estigmatizaciones de las que ellos y ellas 
son objeto; pero son supuestas sanciones sociales con las que juegan en esta 
constante lucha de provocación, acentuando sus diferencias ante los otros, por 
lo que se convierten en elementos de separación de quien no comparte sus 
gustos.
En el contexto costarricense existen varios trabajos que hacen referencia 
al tema de la estética como una forma de representación de la adscripción 
a un colectivo; en los trabajos de Fuentes (2004) y Carballo (2001) se hace 
referencia a la presencia de una estética particular entre los colectivos de 
jóvenes, que vinculan entre sí por su preferencia a ritmos musicales, como los 
góticos, los punk, los raggas (seguidores del reggae) y los skate (seguidores 
del ska). Al respecto Fuentes (2004) plantea, en relación con el grupo con que 
trabajó, por ejemplo: “El cuerpo para los punk es un instrumento de acción que 
descolla fuerza y se protege contra los otros, las botas militares, el mohawk (la 
“cresta de gallo”) o el rape, y los spikes simbolizan defensa o estar preparados 
para un eventual ataque ...” (p. 250). 
También la apariencia va a ayudar a reflejar una imagen que igualmente va 
a estar cruzada por la identidad de género, pues en los colectivos juveniles la 
propuesta de arreglo corporal va a estar mediada por una diferenciación por 
género; es decir, a pesar de que se comparten elementos comunes, las mujeres 
van a tener variantes que en todos los casos tienen que ver con proyectar una 
imagen corporal más erotizada que la imagen de los hombres. 
Por su parte, el estudio de Rodríguez (2005) sobre la participación juvenil 
en las barras de fútbol también refiere a códigos estéticos comunes dentro 
de los aficionados; sobre la ultra morada (una de las barras de fútbol más 
grandes en Costa Rica) que es su referente de estudio, plantea que el uso de los 
colores del equipo (morado y blanco) y diferentes símbolos con las iniciales 
UM, son parte fundante de la noción estética de pertenencia al grupo que 
quiere ser asumida y proyectada hacia otros. Es decir, en la estética juvenil 
se da una forma de dramatizar su identidad, con rasgos de pertenencia a 
ciertos colectivos, sea por la adscripción a un ritmo musical o a una barra 
de fútbol, pues por su necesidad de reflejar la identidad la portan y la tatúan; 
no es simplemente ropa y accesorios, ya que, como plantea Reguillo: “No 
se trata solamente de fabricarse un “look” sino de otorgar a cada prenda una 
significación vinculada al universo simbólico que actúa como soporte para la 
identidad” (2000, p. 97).
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Es desde esta clave de lectura de la importancia de la imagen como forma de 
representación de la pertenencia, y teniendo presente que las personas jóvenes 
que son parte de estos colectivos se asumen a sí mismas como identidades 
transportables y visibles, como se debe analizar la importancia de la apariencia 
y de lo proyectado para aprender a interpretar sus códigos, los que reflejan la 
forma de concebirse a sí mismos y de transitar por las calles.
5. El fútbol como eje de articulación
El manejo del tiempo libre es un elemento importante para las diferentes 
sociedades; la construcción social de los deportes ha servido justamente 
para generar propuestas de manejo de este tiempo, en algunos casos para 
practicarlo, pero en la mayoría de los casos para verlo. Con el desarrollo de la 
industria cultural, el deporte quedó inmerso en nuevas dinámicas de consumo 
y generación de ganancias, para lo cual se ha hecho necesario el desarrollo 
de nuevas dinámicas sociales con la conformación de un nuevo actor: el 
aficionado, el cual va a tener protagonismo dentro del deporte por medio del 
consumo de entradas a los partidos, de ropa y de símbolos en general.
 El fútbol, para el caso latinoamericano, es un deporte central no igualado 
en importancia social por ningún otro en términos de masas de seguidoras 
y seguidores. Este deporte es un elemento importante en la forma de 
organización de las personas jóvenes, tanto que los mismos clubes de fútbol 
invierten importantes sumas de dinero en la promoción de las llamadas barras 
de fútbol e inician procesos de organización de las mismas, contratan personas 
que animen a las barras, crean canciones y símbolos para ser portados y 
consumidos por ellas.
A pesar de que en muchos países las organizaciones juveniles vinculadas 
al fútbol han sido estigmatizadas, los procesos de acercamiento a estos 
colectivos sigue siendo masivos, y estas pertenencias deportivas se convierten 
en importantes ejes estructurantes de dinámicas subjetivas identitarias para las 
personas jóvenes.
Como plantea Rodríguez (2005) en un novedoso estudio realizado sobre 
la participación de personas jóvenes en la “ultra morada” —la barra de fútbol 
seguidora del equipo costarricense Deportivo Saprisa—, la capacidad de 
convocatoria de esta agrupación no es nada despreciable, pues su afiliación 
en un país pequeño como este, es de entre 2000 y 3000 personas, por lo que 
se está haciendo referencia a un fenómeno de masas. El autor plantea el fútbol 
como un elemento aglutinador a partir del cual las personas jóvenes generan 
procesos de autoafirmación y construyen otredades con las cuales interactúan 
y pelean, ya sea física o simbólicamente, con lo que la barra tiene una relación 
directa con los procesos de conformación de identidad; de esta manera 
(...) el joven barrista se siente incorporado, respaldado y perteneciente 
al colectivo. Por medio de la aprehensión de la dinámica y el proceso 
de reproducción de la barra el joven aprende, incorpora y reproduce 
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en su ser y con los demás barristas los rasgos esenciales que le dan 
vida ontológica a la ultra morada (p. 46). 
A partir de esto se generan redes de apoyo al interior de las barras de fútbol, 
que pasan por actividades como financiar a un compañero que no tiene dinero 
para ir a ver al equipo, o complejas formas de organización y utilización del 
tiempo libre que giran en torno a la identificación con un equipo concreto. 
Estas manifestaciones juveniles a partir del deporte tienen un rasgo 
característico que se puede encontrar en diferente medida en otros colectivos, 
y es que son escenarios con participación predominantemente masculina; 
aunque existen mujeres en ellos, son mayoritariamente hombres quienes 
conforman las barras y son homosociales en sus dinámicas de conformación. 
Un elemento importante a destacar es que también han sido objeto de atención 
de los medios de información de masas por diversos incidentes de violencia de 
los que han sido parte, pues son recurrentes, al igual que pasa en otros países, 
las peleas callejeras al final de los partidos con otros aficionados de algún 
equipo rival, lo que implica en muchos casos daños físicos severos. Esto deja 
ver la importancia que llega a adquirir el equipo de fútbol en la conformación 
de la identidad, al ver la necesidad de arriesgar el cuerpo con tal de defender 
al equipo al que pertenecen. 
Consideramos que en la investigación desde las ciencias sociales, esta 
capacidad de convocatoria que ha adquirido el fútbol puede ser una interesante 
puerta de entrada para entender los referentes de conformación de identidades 
juveniles, y por sus características concretas puede dar aportes particulares 
en relación con la conformación de identidades masculinas juveniles, por los 
componentes homosociales de sus dinámicas.
6. La música como práctica significante
La música ha estado presente en las diferentes formas de organización 
humana como un medio de expresión de los temas e intereses de los colectivos; 
a partir de ella se transmitía y se transmite información u opinión sobre temas 
fundamentales como el amor, el desamor, la solidaridad, el odio, la guerra, etc. 
Esta forma de arte es uno de los ejes de articulación más significativos en los 
colectivos juveniles, pues a partir de su adscripción a una forma musical en 
particular, estas personas definen referencias de arreglo corporal, lugares de 
encuentro, visiones de mundo, prácticas de consumo, entre otras.
Tanta importancia tiene la música dentro de los colectivos que muchos 
grupos de jóvenes construyen su identidad y se nombran a sí mismos y a sí 
mismas a partir de la preferencia por una forma musical concreta; por ejemplo, 
un amante del reggaeton es un reggaetonero, y un amante de la música gótica 
es un gótico, etc.; por tanto, ese es su elemento central de identidad. Es decir, 
si un elemento como la música —que muchos consideran como marginal y 
accesorio vinculado al tiempo libre—, en los colectivos juveniles se convierte 
en una forma de autodenominarse para ubicarse en el colectivo juvenil urbano, 
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es una manifestación a la que se debe poner atención en los estudios sobre 
juventud.
La importancia de la música radica justamente en que es un discurso de la 
visión de mundo de un sujeto sobre un tema en concreto, y esta visión, al ser 
socializada, es asumida por otros que al escucharla encuentran algún nivel de 
coincidencia con el planteamiento, con lo que se da una idea o un mensaje que 
se convierte en un referente para quien decide tomarla. 
Pero además alrededor de la música se construye una serie de espacios 
de interacción como los bailes, los conciertos y las fiestas, lo cual la hace 
muy importante como articuladora de dinámicas; entonces su importancia 
trasciende la cuestión individual y la vuelve colectiva. También se convierte 
en un elemento que genera propuestas estéticas, pues basta con ver a los 
seguidores y seguidoras de un ritmo particular y comparar su vestimenta con 
algunos de los cantantes y las cantantes, para saber cómo se asume también la 
propuesta de arreglo corporal que tiene cada ritmo musical.
 En el artículo titulado “La música como práctica significante en los 
colectivos juveniles”, Carballo (2006), el cual hace referencia a las personas 
jóvenes que se agrupan a partir de dos ritmos musicales que son el reggae y 
el ska, se plantea que la música cumple diferentes funciones de acuerdo con 
las necesidades de cada una de las personas y grupos. De esta forma, en este 
estudio, siguiendo los planteamientos de Castillo (1998), tal forma de arte es 
una ventana pues nos deja verlos como grupo, es un espejo donde se sienten 
reflejadas sus emociones y vivencias en otros como ellos y ellas; transporta, 
pues divierte con el baile y el contacto corporal, que es tan valorado por estas 
personas, relaja de las diferentes presiones que sienten tanto internas como del 
contexto, y por supuesto es una cueva pues les cobija y los hace no sentirse 
solos en la sociedad, y es “una especie de “círculo de protección” ante la 
incertidumbre provocada por un mundo que se mueve mucho más rápido que 
la capacidad del actor para producir respuestas” (Reguillo, 2000, p. 70).
El estudio de Zúñiga (2006) titulado “Cartografías de otros mundos 
posibles: el rock y el reggae costarricense según sus metáforas”, plantea que 
por medio de la producción musical se expresan discursos políticos en los 
ritmos musicales en el contexto en estudio. En este sentido el autor refiere que 
el discurso político contenido en las letras y en los discursos de estas personas 
jóvenes urbanas, pasa por una idealización del pasado y de lo que el autor 
llama “El repliegue a la micropolítica” (p 139), además de la construcción de 
referentes base que en el caso del reggae pasan por figuras como Babilonia, 
que representa el centro del poder corrupto. 
Para estas personas jóvenes la música no solo sirve como una forma de 
generación de espacios de encuentro y de referentes de arreglo corporal, sino 
que tiene un papel importante como una forma de expresión política, con lo 
cual se complejiza el papel que cumple esta forma de arte.
 Fuentes (2004), por su parte, plantea que otras agrupaciones de la escena 
underground en Costa Rica construyen procesos de identidad y autoafirmación 
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a partir de la adscripción a un ritmo musical, que desembocan en conflictos 
simbólicos; este es el caso de los grupos góticos y los punk; y en otros 
colectivos, como los raggas y los skate (Carballo, 2001), también pueden 
desembocar en conflictos que incorporan la violencia física. 
A partir de esta importancia de la música en la confirmación de la identidad 
y de los grupos de referencia y visiones de mundo, se están planteando otros 
trabajos de investigación vinculados a temáticas específicas; por ejemplo, el 
proyecto de investigación “Nuevos textos discursivos en torno a la sexualidad: 
las metáforas del reggaeton”, en proceso de concreción y planteado por la 
autora de este artículo, pretende aportar al análisis del discurso de este ritmo 
musical de gran difusión, y tratar de interpretar la visión de los roles de género 
y de las relaciones intergenéricas referidas a la sexualidad que están contenidas 
en este ritmo tan aclamado por ciertos sectores juveniles.
De esta forma, varios trabajos en el contexto costarricense están intentando 
llamar la atención en la academia sobre la riqueza de interpretación de los 
contenidos de las formas musicales y también de los aportes que éstas dan como 
parte del desarrollo de ritmos latinoamericanos, dentro del contexto juvenil; es 
necesario sentarse a escuchar y analizar qué es lo que estas producciones que 
invaden las calles, los buses, y los bares, están planteando, y por qué convocan, 
qué mensajes transmiten que ayudan a conformar identidades dentro de estos 
colectivos. Por tanto, desde las ciencias sociales debemos afinar el oído.
7. El baile como experiencia de la sensualidad juvenil
Muy vinculado al tema anterior está el tema de las formas de baile que 
se desagregan de los ritmos musicales de los colectivos. El baile está muy 
vinculado al tema del manejo social del cuerpo, pues es una de las pocas formas 
de contacto públicas permitidas en diferentes sociedades; de esta manera, 
existen diferentes valoraciones sobre el nivel de contacto físico que debe tener 
una u otra forma de baile, y respectivas sanciones sociales al respecto.
El baile es una actividad fundamentalmente colectiva en la que se hace 
presente la necesidad de encuentro con los pares alrededor de la música, 
pues los conciertos o los bailes “permiten a los adolescentes y a los jóvenes 
aislarse de los encuentros familiares sin necesidad de encerrarse en su propia 
habitación, sino “amuchándose” (como ellos dicen)… Como si desde esta 
posibilidad construyeran un frente rockero, muro inexpugnable y simbólico” 
(Gilberti, 1998, p. 175).
El baile, además de ser relajante y placentero, puede vincularse a una 
experiencia de sensualidad que es central en la conformación de la identidad 
sexual de las personas jóvenes, y que en el caso de los ritmos latinoamericanos 
como la salsa, el reggae y el reggaetón; tanto la cadencia de sus ritmos como 
los movimientos del baile tienen fuertes rasgos eróticos. Es para muchos 
jóvenes y muchas jóvenes un espacio donde se sienten cómodos para tocarse 
y acercarse; es también una forma de establecer a partir de este contacto 
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relaciones amorosas o eróticas, y por esto es un elemento central en los 
contextos en los cuales está presente la música; y en una fiesta o concierto 
ante los primeros “toques” musicales el ambiente se completa y poco a poco 
se va generando el movimiento.
En los diferentes ritmos musicales se crean formas de baile diversas; por 
ejemplo están las formas de baile en parejas, que son parte de la tradición 
musical latinoamericana en ritmos como la salsa, y que en el caso del reggaetón 
están presentes, pero que en la actualidad desarrollan formas de nombrarse 
y de bailarse con nombres particulares, como el caso del “perreo” en este 
último ritmo. Por otro lado, también existen bailes que rompen con la forma 
tradicional de las parejas, pues en ritmos como el ska o el punk se apela a 
formas de baile colectivo donde los grupos se mueven en círculos al compás 
de la música y con un alto componente de contacto físico, que en muchos 
casos incluyen los empujones y las patadas. 
Estas formas de contacto, y estos códigos que las personas jóvenes 
construyen a partir de la música, permiten entender formas de relacionamiento, 
posiciones frente a su cuerpo y frente al cuerpo del otro, en algunos casos 
vinculadas a la erotización, y en otros más vinculadas al juego y el contacto, 
como una forma de apropiación paulatina del propio cuerpo.
Fuentes (2004), en el estudio citado, plantea que el baile es parte de los ritos 
de los colectivos juveniles que tienen que ver con la expresión de emociones 
y estados anímicos; es decir que, por ejemplo, en el caso del punk las formas 
de baile con rasgos violentos son formas de depositación de enojos e iras, y 
en el caso de los góticos refieren a experiencias de erotización grupal donde 
las mujeres pueden bailar entre ellas sin necesidad de presencia masculina. 
De esta forma, el baile completa muchos de los espacios de encuentro de los 
colectivos, quienes, como lo vienen realizando con otras manifestaciones tales 
como su estética y su vestimenta, siguen hablándonos con el cuerpo. 
8. A manera de cierre
Las nuevas producciones culturales de los colectivos juveniles nos muestran 
una necesidad de iniciar un proceso de separación, tanto geográfico como 
simbólico, de las personas que no viven sus preferencias como una manera 
de afirmar su identidad colectiva, y para esto, siguiendo a Serrano (1998), 
plantean diversas formas de separación o diferenciación de los otros, así sean 
personas adultas, u otras personas jóvenes que no viven sus preferencias: 
q Separación temporal: en la selección de las horas en la que se 
realizan algunas de las actividades que son de preferencia nocturnas, 
para alejarse de la mirada adulta por ejemplo con la experimentación 
erótica del baile, o bien para sumergirse en la clandestinidad como 
en el caso de los graffitis.
q Separación geográfica: con los lugares en los que se encuentran 
donde, como planteamos anteriormente, los espacios de calle 
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no mediados por el consumo cumplen un rol fundamental en la 
necesidad de encuentro que se tiene.
q Separación grupal: de su grupo de referencia frente a los otros 
sectores juveniles o adultos que no comparten sus preferencias, sean 
musicales, deportivas o estéticas, ante lo cual se generan conflictos 
grupales tanto simbólicos como físicos. 
q Separación del cuerpo: por medio de la diferenciación en el vestuario, 
como se desarrolló al hacer referencia al cuerpo como forma de 
dramatización de su identidad. 
Con estos procesos refuerzan al grupo y se diferencian fuertemente del 
otro, y asumen las reacciones que estas elecciones generan en la familia, el 
barrio, los medios de comunicación o incluso en las políticas públicas. 
Estas prácticas callejeras son, a nuestro criterio, las que nos pueden 
ayudar a comprender este sujeto colectivo juvenil; pero este reto implica la 
posibilidad de estar en la calle viendo, escuchando y transitando para poder 
entender sus códigos, y por tanto implica un reto metodológico importante 
desde la investigación cualitativa.
La academia tendrá que abrirse ante estos temas, abrir espacio a estas 
nuevas sensibilidades; y tendrá que romper con la lógica de que aspectos como 
la música son temas marginales dentro de las dinámicas sociales. Diferentes 
disciplinas, en este caso la Antropología, el Trabajo Social y las Ciencias de 
la Comunicación Colectiva, tratan de dar su aporte ante estas experiencias 
juveniles y trascienden la división del análisis social por disciplinas; además 
estas investigaciones en sus formas de abordaje dialogan con diversas áreas 
de conocimiento y cuerpos teóricos, evidenciando la complejidad de los temas 
abordados. 
Afortunadamente, en el caso costarricense este camino se ha empezado a 
abrir; sólo en la medida en que podamos comprender las dinámicas de esta 
vida cotidiana callejera, de estas acciones diarias que le dan sustento a las 
prácticas y visiones de mundo de los sujetos, podremos acercarnos y trabajar 
con los colectivos juveniles desde nuevas lógicas.
Sin embargo, consideramos importante seguir avanzando en la conformación 
de equipos de trabajo y programas de investigación a nivel de las universidades 
costarricenses y de los centros de investigación existentes para desarrollar 
de manera sistemática investigaciones sobre la situación y manifestaciones 
juveniles que permitan hacer una discusión política de importancia a nivel 
nacional.
Consideramos central también, para seguir trabajando en esta línea, el 
intercambio de experiencias de investigación desde los profesionales y las 
profesionales de las ciencias sociales latinoamericanas, para poder compartir 
estrategias y hallazgos de investigación, y para poder pensar grandes vertientes 
de análisis que nos permitan ver tendencias estructurales de cambios en las 
dinámicas juveniles que sirvan para generar procesos de inclusión de estas 
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los mensajes de género transmitidos a partir de la estética del cuerpo, su 
adorno y sus movimientos entre la población juvenil universitaria de la ciudad 
de Toluca. A partir de entrevistas en profundidad y observación participante, 
identifico que el cuerpo se vuelve un medio simbólico a través del cual los 
jóvenes y las jóvenes de este estudio muestran ciertas relaciones de poder 
entre lo femenino y lo masculino, de manera diferenciada dependiendo 
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1. Introducción
En nuestra sociedad, ser o sentirse hombre o mujer depende en gran 
medida de la manera en que se percibe, se vive y se expresa lo corporal, de tal 
forma que se debe entender que las nociones de masculinidad y feminidad que 
tienen los jóvenes y las jóvenes, se encuentran directamente relacionadas con 
ciertos atributos o características del cuerpo, la forma en que éste se presenta, 
es decir su apariencia y, por supuesto, su comportamiento. 
A través de la imagen que proyectan las personas jóvenes con su cuerpo, 
su estilo de peinado, el tipo de ropa que emplean, la manera de combinarla, su 
gestualidad o corporalidad, aunada a los diversos accesorios como pueden ser 
relojes, pulseras, aretes, collares, cinturones, entre muchos otros, crean una 
imagen masculina o femenina particular, con un determinado estilo que les 
permite adherirse a alguna “tribu juvenil” específica.
En la conformación de su autoimagen, estos jóvenes y estas jóvenes 
consumen, asimilan y reinterpretan una serie de signos que les ofrece un 
mercado global a través de diversos medios masivos de comunicación y que 
sirven para distinguirse y excluir a otros. De tal manera que el cuerpo se 
convierte en un espejo social a través del cual se clasifica a los individuos 
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por su género, su apariencia, su comportamiento y sus consumos culturales, 
asignando así un conjunto de significados y valores que los ubican dentro 
de alguna clasificación social específica a través de la cual su tránsito por 
los diversos espacios sociales, públicos o privados, encontrará barreras u 
oportunidades desiguales.
Bajo esta perspectiva, en este artículo muestro que el cuerpo funciona 
como un sistema de símbolos a través del cual los jóvenes y las jóvenes 
universitarios de este estudio, envían mensajes concretos sobre los ideales 
que tienen de la feminidad y de la masculinidad, reflejando con ello una 
construcción social de poder específica entre lo masculino y lo femenino.
2. Metodología
Los jóvenes y las jóvenes de México conforman un grupo de la población 
numéricamente importante que se caracteriza por ser un sector heterogéneo con 
características y necesidades diversas. Dentro de esta diversidad se encuentra 
el grupo de la juventud universitaria, de la que es preciso ampliar nuestro 
conocimiento ya que hoy por hoy se trata de una población poco estudiada. 
De manera más específica, parece existir escasa información relacionada con 
el análisis de las diferencias tradicionales de género en el micronivel de los 
cuerpos; por eso considero importante entender cómo las concepciones de 
género se encarnan en los cuerpos de los jóvenes y las jóvenes universitarios, 
y al hacerlo implican determinadas prácticas y actitudes.
Bajo esta perspectiva, el objeto de estudio de este proyecto de investigación es 
el análisis de los mensajes de género entre la población juvenil universitaria de 
la ciudad de Toluca. Se enfoca únicamente en aquellos mensajes de género que 
se perciben a partir de la corporalidad de dicha población joven, centrándose 
en la semiótica del cuerpo, su adorno y sus movimientos.
La población de estudio donde surgen los datos que presento en este documento, 
estuvo conformada por jóvenes de ambos sexos, de entre 18 y 23 años, 
estudiantes universitarios, solteros y solteras, que viven en casa de sus padres 
y madres1 y que habitan en la ciudad de Toluca. Dicha población pertenece 
a una de las dos instituciones de nivel superior más grandes de la ciudad de 
Toluca: el Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de Monterrey (Itesm) 
y la Universidad Autónoma del Estado de México (UAEM). 
La selección de la muestra la llevé a cabo de una manera intencional, bajo 
un diseño transversal,2 escogiendo casos similares para describir o conocer a 
profundidad las percepciones que tienen los jóvenes y las jóvenes universitarios 
1 Condición que, según Garay (2003), identifica a la mayoría de los jóvenes universitarios y universitarias de nuestro 
país.
2 Al hablar de diseño transversal me refiero al tipo de diseño de investigación en donde se estudian diversas variables 
sobre uno o más grupos de sujetos, en un solo momento temporal; se trata pues del estudio en un determinado corte 
puntual en el tiempo en que se obtienen los datos a tratar (Ortiz, 2003).
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sobre el tema particular de estudio. Es decir, en el presente proyecto de 
investigación no pretendo asegurar la representatividad estadística de los casos 
analizados, sino más bien conocer en profundidad un número limitado de 
casos. Para tal efecto, empleé la etnografía como método de investigación ya 
que, según lo señalan Hammersley y Atkinson (1995), a partir de este método 
holístico se procura obtener un entendimiento detallado de las circunstancias 
de un pequeño grupo de sujetos de estudio. Se distingue por ser descriptivo 
e interpretativo; descriptivo, porque a través de la descripción detallada y 
exhaustiva se conoce a los sujetos y lugares del estudio, e interpretativo porque 
quien investiga debe determinar el significado de lo que observa y escucha. En 
este sentido, las dos técnicas empleadas fueron la observación participante y 
las entrevistas en profundidad.
Según lo señala Hermo (1998), una cosa son las verbalizaciones y respuestas a 
preguntas, y otra las acciones de la gente joven; es por eso que la investigación 
basada solamente en la verbalización muestra desventajas metodológicas que 
evidencian la necesidad de investigaciones más profundas en las cuales se 
antepongan técnicas que aporten con un mayor detalle los valores que se 
manifiestan en las acciones y en la vida cotidiana, por lo que para captarlos en 
su entorno, quien investiga tiene que convivir con los actores sociales. 
Por tal razón, consideré importante el empleo de las entrevistas en profundidad 
y la observación participante, pues las primeras, según Ortiz (2003), consisten 
en encuentros cara a cara entre quien investiga y los informantes o las 
informantes, encuentros dirigidos hacia la comprensión de las perspectivas que 
tienen quienes informan, con respecto a su vida, experiencias o situaciones, 
tal como lo expresan con sus propias palabras. La segunda consiste en que 
quien observa se vuelve temporalmente miembro del grupo observado, de 
tal forma que además de la presencia física, comparte experiencias de vida, 
involucrándose en el mundo social y simbólico de los sujetos observados, 
conociendo sus convenciones sociales, sus costumbres, su uso del lenguaje y 
su comunicación no verbal (Robson, 1997; Hammersley & Atkinson, 1995). Es 
así como a partir de estas dos técnicas de investigación contrasté las palabras 
y los actos de los jóvenes y las jóvenes con relación al tema de estudio, y en 
esto precisamente radicó su pertinencia.
Los sitios de observación elegidos fueron aquellos en donde la gente joven 
tiene la posibilidad de encontrarse e interactuar cara a cara con sus pares y/o 
semejantes, evidenciando a través de su corporalidad, más que los discursos, 
una serie de prácticas recurrentes a través de las cuales muestran determinados 
valores de género. Dichos lugares consistieron en los espacios de reunión en 
la propia institución educativa, las plazas públicas y los antros más populares 
entre este grupo de jóvenes. 
Las entrevistas las realicé de forma individual y a manera de conversación 
con doce jóvenes universitarios y universitarias, seis mujeres y seis varones. 
Busqué obtener respuestas en forma de narraciones, descripciones y opiniones. 
Las participaciones se hicieron de manera voluntaria y garantizando siempre 
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el anonimato, razón por la cual los nombres asignados a quienes participaron 
no son los reales.
3. Construcción social de poder entre lo masculino y lo femenino
En lo que respecta al poder, Meza (2006) señala que éste consiste, 
fundamentalmente, en la posibilidad de decidir sobre la vida del otro, en la 
intervención con hechos que obligan, circunscriben, prohíben o impiden. Por 
su parte, Foucault (1992) afirma que el poder no se limita al mantenimiento o 
reproducción de ciertas relaciones económicas; es ante todo una relación de 
fuerza que reprime. El poder puede reprimir la naturaleza, los instintos, a una 
clase, a los individuos. De tal manera que esta relación de fuerza conlleva una 
relación de dominación que se ejerce siempre en una determinada dirección, 
con los dominadores o dominadoras de una parte, y los dominados o dominadas 
de otra. Sin embargo, en esta relación de poder, tal como lo señala Serret 
(2001), no es el sujeto poderoso quien funda la relación de dominación, más 
bien se trata de una situación propiciada por un orden social que le preexiste 
y que origina jerarquías simbólicas en donde a veces resulta difícil saber con 
certeza quién tiene el poder; pero lo que sí es claro es quién no lo tiene. Por 
eso en determinados momentos históricos las mujeres, los prisioneros, los 
jóvenes, los homosexuales, por mencionar algunos, han iniciado una lucha 
específica contra una forma particular de poder, de imposición, de control que 
se ejerce sobre ellas y ellos.
Bajo esta perspectiva, la jerarquía es uno de los principales elementos 
constitutivos del orden simbólico, ya que éste opera mediante la distinción, 
la regulación, el establecimiento de límites y la organización, tanto en la 
construcción del mundo cultural como del sujeto. De tal manera que las 
jerarquías no sólo son constitutivas simbólicas de las identidades, sino que 
también son la base de las diversas estructuras en que se producen y regulan las 
prácticas sociales. En este sentido, el poder es la puesta en acto de las jerarquías 
definitorias de identidades sociales, y son las asociaciones tradicionales las que 
legitiman sus estructuras jerárquicas y con ellas sus relaciones de dominación, 
al atribuirles una procedencia sobrenatural y eterna que las hace aparecer 
como efecto del “orden natural de las cosas” (Serret, 2001).
Una de las múltiples formas de dominación se percibe en la distribución 
desigual de poder que según Breilh (1999) existe entre hombres y mujeres 
en sociedades inequitativas. No sólo del poder que controla la propiedad y el 
uso de las riquezas materiales, sino del poder que se requiere para definir y 
expandir la identidad, los proyectos y hasta los sueños. Por eso la autora señala 
que la base objetiva sobre la que descansa el patriarcado es fundamentalmente 
el control que los hombres ejercen sobre distintas formas de poder, tanto 
el poder de control sobre los bienes materiales, como el que se aplica para 
moldear las ideas, los valores, las formas de subjetividad, las organizaciones, 
los conceptos científicos, y hasta los proyectos de vida y sociedad. 
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En este sentido, Serret (2001) afirma que la subordinación de las mujeres 
se percibe como el resultado de un conjunto de prácticas sociales que se 
organizan y se reproducen intencionalmente por los sujetos beneficiados, 
como parte de un proyecto por conservar un sistema de dominación, lo cual 
implicaría la noción del poder como atributo. Quienes lo poseen, dominan 
a quienes no lo poseen, y el interés de los primeros está en conservarlo, sea 
como un medio para mantener otros intereses, sea como un fin en sí mismo.
El poder así pensado puede imponerse, en primera instancia, por la violencia 
(o por la amenaza del uso de la misma), lo cual implicaría que quien tiene el 
poder y lo conserva es más fuerte que quien no lo tiene, pero también puede 
imponerse por el adoctrinamiento o ideologización de quien o de quienes se 
domina, que en última instancia implica el engaño. Así, quien o quienes sufren 
los efectos del poder no se dan cuenta cabal de la dominación de que son 
objeto y de sus propias posibilidades para subvertirla (Serret, 2001).
Bajo esta perspectiva, la construcción de ideas y valoraciones acerca del 
cuerpo y la sexualidad entre las mujeres de nuestra sociedad, se encuentran 
inmersas en escenarios históricos con complejas relaciones de poder cuya 
principal característica probablemente es, según lo afirma Bourdieu (1998), 
que no siempre se imponen con la evidencia de la obviedad debido a su carácter 
simbólico. Es decir que, debido al adoctrinamiento o ideologización que han 
recibido por diversos medios, las mismas mujeres aplican a cualquier realidad 
y, en especial, a las relaciones de poder en las que están atrapadas, unos 
esquemas mentales que son el producto de la asimilación de estas relaciones 
de poder que reflejan lo que el autor denomina la violencia simbólica, 
violencia amortiguada, insensible, e invisible para sus propias víctimas, que 
se ejerce esencialmente a través de los caminos puramente simbólicos de la 
comunicación y del conocimiento. 
De tal forma que si bien existen muchos ámbitos sociales en donde 
se ha conseguido romper el círculo del refuerzo de dominación masculina 
generalizada, tales como un mayor acceso a la enseñanza superior o al trabajo 
asalariado, estos cambios visibles de las condiciones femeninas ocultan ciertas 
permanencias en las posiciones relativas del poder, en donde sigue existiendo 
dominación masculina, pero ubicada en un plano más bien simbólico, lo cual 
no le quita su carácter arbitrario y su estatus de problema concerniente a la 
colectividad. Para que el poder se pueda considerar legítimo en las estructuras 
modernas, según lo comenta Serret (2001), se debe acudir a los argumentos 
de cientificidad, racionalidad y consenso que permitan vislumbrar que las 
diversas desigualdades existentes a nivel social no son obra de la naturaleza, 
ni designio de Dios, sino producto de un ordenamiento humano, artificial, y 
por lo tanto contingente y cambiante.
Es importante señalar que las construcciones sociales de poder entre 
géneros se han forjado, difundido y mantenido, en gran medida, gracias a una 
incitación constante en la producción de discursos sobre el tema, que forman 
parte de un creciente y complejo dispositivo de control sobre los individuos, 
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especialmente sobre los jóvenes y las jóvenes, basado en la producción e 
imposición de identidades genéricas que se promueven a través de diversos 
medios y que se arraigan en el mundo de lo simbólico.
En este sentido, se puede aceptar que existe, tal como lo señalan Weeks 
(1998), Cabrera (2004), y Moreno (2004), una cierta institucionalización de la 
heterosexualidad. Es decir, que al parecer sólo existen dos únicos lugares de 
referencia desde los que se habla de relaciones de poder entre géneros. Bajo 
esta perspectiva, tal como los señala Cabrera (2004), existirían dos tipos de 
personas con identidades diferenciadas (aquello que se define como masculino 
y femenino) exclusivas y excluyentes, concibiendo la identidad de género como 
una dicotomía, de la que se derivan juicios de valor por considerar “desviado” 
todo aquello que no se adapta a los roles esperados para unas y otros.
Cabrera afirma que no se puede negar la existencia de diversas formas de 
ser hombre o mujer, que no necesariamente se corresponden con las etiquetas 
socialmente construidas de lo masculino y lo femenino. Sin embargo, tal 
como lo señala Moreno (2004), la angustia ante una posible ambigüedad de 
identidad de género, refleja una preocupación más amplia por conservar las 
categorías simbólicas y la organización jerárquica del sistema social.
Moreno (2004) sostiene que se debe eliminar la visión tradicional de 
género, fundamentada en la heterosexualidad; se debe incluso renunciar a la 
idea de que existe un continuum cuyos extremos son los tipos masculino y 
femenino puros, y empezar a considerar que el género se conceptualiza mejor 
como puntos en un espacio multidimensional, lo cual significa que se pueden 
encontrar distintos niveles de masculinidad y feminidad.
4. Estilos juveniles universitarios
A lo largo de las entrevistas entre estudiantes universitarios de la ciudad de 
Toluca, encontramos que los jóvenes y las jóvenes reconocen diversos estilos 
que se diferencian por su forma de vestir y peinar, por su comportamiento, 
su lenguaje, sus gustos musicales, el uso de ciertos bienes de consumo, etc. 
De tal manera que definen algunos estilos juveniles tales como los fresas, los 
pandrosos, los darketos, los “wannabe” y los “pachi fashion”. Algunos de 
estos estilos también se identifican en el estudio que hacen Urteaga y Ortega 
(2004) sobre identidades juveniles en el Instituto Tecnológico y de Estudios 
Superiores de Monterrey, campus Ciudad de México, titulado “Identidades en 
disputa: Fresas, wannabes, pandros, alternos y nacos”. 
Tal como lo señala Feixa (1998) al afirmar que a través de las culturas 
juveniles se pueden establecer diferencias entre estratos distintos de jóvenes, 
los fresas, justamente se asocian a un estatus económico y social alto que 
generalmente se contrapone a los llamados nacos. El estilo de los fresas, 
hombres y mujeres, se identifica porque se preocupan mucho por su aspecto 
físico y por estar siempre a la moda en cuanto a vestimenta y peinado se refiere, 
es decir, que son más fashion, como lo dice Samantha al referirse a la imagen 
Martha Patricia Zarza Delgado
1356
de un grupo de jóvenes: “son como más fresitas, o sea como que más a la 
moda, tratan de sobresalir entre los demás… son como que más estéticos ¿no? 
En el cuerpo”. Sobre el peinado Carmen señala: “las fresas son las que traen 
rayos y traen el cabello así superplanchado y así como peinado de salón y los 
hombres fresas me parece que son muuy, muuy vanidosos, podría decirse que 
son como los que ahora les dicen, ¿cómo les dicen? Los metrosexuales, ¿no?” 
Para Gregory los fresas son “los chicos fashion, así de los que se preocupan 
más por su apariencia, por los lentes de sol, se nota así en cuanto a la imagen, 
como pulcritud o cuidado de su imagen”. 
Por su parte, los jóvenes y las jóvenes que pertenecen al estilo pandroso, 
en palabras de Gregory “usan así los pantalones todos aguados, todos rotos o 
que les vale su apariencia y andan todos cochinitos y les da igual si visten con 
ropa de marca, el chiste es traer algo puesto y ya, es así como esa actitud”.
Los darketos son aquellos que usan colores muy contrastantes, blancos 
y negros principalmente y que sin importar si se trata de un hombre o mujer, 
se pintan las uñas y los labios de negro, se dejan el cabello lacio largo o se lo 
peinan con picos hacia arriba con mucho gel y, según lo menciona Carmen, 
“usan unos anillotes grandototes, así como de, parecen como de armadura 
porque hasta se doblan, hay unos que son como unos dragones, calaveras, que 
usan hombres y mujeres y son bien toscos”. 
Los wannabes son los que sin tener los medios para ser fresas quieren 
aparentar serlo y se dedican a imitarlos en su forma de hablar, de actuar y 
tratando de vestir a la moda pero sin ropa de marca. Por su parte, los pachi-
fashion, como los describe Gregory, “son así como hijos de familia que se 
quieren ver así como pandrositos, pero con toda la ropa de marca y todo muy 
fashion, pero pandrosos, o sea así todos desaliñados, pero todo de marca”.
Sin lugar a dudas, el estilo juvenil hegemónico es el de los fresas3 y 
a partir de ellos parecen surgir muchos de los otros estilos que portan los 
jóvenes y las jóvenes participantes. Sería el caso específico de los pandrosos, 
los pachifashion y los wannabes. Los dos primeros con un cierto deseo de 
rechazo ante la postura de los fresas y los últimos con el deseo de asemejarse 
lo más posible al colectivo de los fresas. Además se perciben entre estos 
estilos juveniles diferentes niveles de legitimidad dentro de ciertas categorías 
de pertenencia, como los pandrosos y los fresas, quienes se asumen como 
auténticos, mientras que a los pachifashion y a los wannabes los identifican 
como ilegítimos. 
Ante la aparente predominancia del estilo fresa entre la juventud 
universitaria tanto del Itesm como de la UAEM, es importante hacer énfasis 
en el hecho de que, si bien en general los estudios universitarios son costosos, 
hay algunas áreas académicas en particular a las que no sería posible dedicarse 
sin un patrimonio, como el caso de los estudios de Arquitectura y Diseño. En 
3 Así lo constaté en la observación participante.
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este sentido, puede existir una cierta unificación en cuanto a la procedencia 
social de los jóvenes y las jóvenes universitarios entrevistados y los que se 
observaron en los espacios académicos, y por tal razón percibir más jóvenes 
de estilo fresa sobre otros estilos juveniles.
Después de los fresas, otro de los estilos juveniles que sobresale en los 
diferentes lugares de socialización juvenil es el de los denominados pandrosos. 
Con relación a este estilo en particular, también parecen existir los “auténticos” 
y los “aparentes”. Los primeros los encontraríamos principalmente en la 
UAEM y los segundos en el Itesm, pues son aquellos que portan un estilo 
pandroso pero en muchos casos con ropa de marca y se les identifica como 
“pachi-fashion”. En mucho menor medida que los pandrosos, se identifican 
a los darketos, y se encuentran básicamente en la UAEM. Según Valenzuela 
(2002), estos estilos parecen buscar sus propios espacios de identificación e 
impugnación a las visiones dominantes, cuestionando de diversas maneras 
(la forma de vestir y de peinarse, la música y el consumo de ciertos bienes 
son algunos medios empleados por ellas y ellos) el estilo de vida “plástico” 
ofrecido por el mercado globalizado de consumo y bajo el cual se encuentra 
el estilo fresa. 
En términos generales, de acuerdo con lo que se percibió tanto en las 
entrevistas como en la observación participante con estudiantes universitarios 
y universitarias de las áreas de Arquitectura y Diseño del Itesm, campus Toluca 
y la UAEM, tal parece que, por un lado, existe cierta homogenización en los 
estilos juveniles que tienden hacia el denominado fresa, el cual se percibe 
como el grupo juvenil hegemónico por ser la imagen que más se promueve 
a través de diversos medios de comunicación. Sin embargo esta aparente 
homogenización desencadena entre los mismos jóvenes universitarios y 
universitarias una variada fragmentación de estilos. Algunos surgen de un 
deseo especial de afiliación a este grupo en particular, en algunos casos incluso 
a pesar de no tener los medios económicos para lograr un estilo “auténtico”.
 Pero también surgen estilos con un deseo específico de ostentar una 
diferencia abierta en contra de la imagen fresa y percibimos entonces, por 
ejemplo, al grupo de los pandrosos y los darketos. Bajo esta perspectiva, 
tal pareciera que, como dice Lipovetsky (1990), ya no son forzosamente 
las normas colectivas las que se imponen al yo, sino el yo el que se adhiere 
deliberadamente a ellas, por voluntad privada de asimilarse a tal o cual grupo, 
por gusto individualista de ostentar una diferencia o por deseo de tener una 
comunicación privilegiada con cierto grupo. 
En este sentido, es importante recordar que, según Feixa (1998), las 
personas jóvenes no acostumbran a identificarse siempre con un mismo 
estilo, sino que reciben influencias de varios y a menudo construyen un estilo 
propio. Pero también hay que enfatizar que aunque en cada momento histórico 
convivan diversos “estilos” juveniles, normalmente hay uno que se convierte 
en hegemónico y generalmente es en el que, tal como lo señala Pérez (2002), 
la sociedad deposita su total confianza como instrumento del “progreso” 
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social; y aquellos que se alejan de esta imagen hegemónica la sociedad suele 
percibirlos como un sector marginal y hasta peligroso para la paz social. Bajo 
este contexto de heterogeneidad social, en donde se perciben ciertos conflictos 
por la moral pública, se encuentran relaciones de poder asimétricas entre los 
diversos colectivos juveniles.
5. Estética corporal
Entre las diferencias en la estética corporal femenina y masculina para 
los sujetos jóvenes entrevistados, resalta el ideal femenino de la delgadez y el 
masculino de la fuerza. Particularmente notorio entre los comentarios de los 
participantes y las participantes del estudio, es el código de belleza femenino 
que valora de manera importante la esbeltez, la cual no sólo expresa una 
estética apreciada por sus formas, sino que es también la manifestación de una 
vida saludable en cuanto a la forma de alimentación y al ejercicio, mostrando 
el autocontrol y la disciplina. 
Bajo esta perspectiva, los hombres parecen percibir a la mujer obesa como 
carente de voluntad, culpable por no saber dominarse; puede ser catalogada 
como descuidada y su condición física puede afectar la posibilidad de conseguir 
pareja o incluso de ser feliz, tal como lo sugiere Charles cuando comenta: 
Digo también luego ves unas gorditas que dices ¡oye cuídate! digo, 
yo una vez también me vi bien víbora, pero estaba aquí en la cafetería 
y estaban dos chavas, las dos gorditas, y así ay no manches, estaban 
comprando unas tortas y ellas así ¡ay es que no manches ya comí pero 
todavía tengo más hambre, voy a comer! y yo así de ¡no manches! 
cuídate. Porque siento también que hasta igual, pueden ser felices, 
pero, pues no sé, igual y es una chava que si estuviera delgada estaría 
guapísima y la ves y dices nada más adelgazas y te pones como 
quieres, porque tiene bonita cara o algo así la chica. Yo por ejemplo 
me pongo a pensar que los hombres buscamos chicas así atractivas 
y ellas cómo van a tener eso o algo, si se trata en cuestión de buscar 
pareja o algo así, o también de sentirse bien, yo me imagino si están 
en la playa como se sentirán andando con su barriga a que pase una 
chava así con su mega cuerpazo y todos la volteamos a ver.
Pero tal parece que el control que se ejerce sobre las jóvenes, a través del 
cuerpo, cada vez les exige estándares más altos a cubrir, es decir, no basta 
con ser únicamente delgada, además se debe tener un cuerpo “bien formado”. 
Por lo menos así se aprecia en los comentarios de los jóvenes y las jóvenes 
entrevistados quienes aclaran que, si bien la esbeltez femenina es altamente 
valorada, ésta debe alejarse de la estética “espárrago”4, la cual es lo contrario 
a las descripciones que repetidamente hace la gente joven sobre el cuerpo 
4 La estética corporal tipo “espárrago” se refiere a aquellos cuerpos femeninos que son tan delgados que no se perciben 
claramente las caderas y el busto
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de la mujer que consideran debe ser esbelta, pero “escultural”, “con curvas”, 
“bonita silueta”, “bien formada”, de lo contrario también puede representar 
una limitante para conseguir pareja o un factor de burla, sobre todo por parte 
de los varones. Así lo sugiere Jennifer cuando comenta: “yo escucho a los 
hombres que cuando ven así a una flaca, flaca dicen ¡ay pobrecita, qué le van 
a agarrar! “
Ante estas valoraciones sociales hacia la estética corporal femenina, los 
hombres y mujeres entrevistados no juzgan su físico respectivo con la misma 
severidad. Tal parece que las críticas estéticas que las mismas mujeres hacen 
sobre ellas, detectan la más mínima imperfección del rostro o del cuerpo; es 
el físico femenino en su conjunto lo que parece generar inquietud y deseo de 
“mejorarlo” o embellecerlo. Las mujeres de este estudio se muestran mucho 
más descontentas de su cuerpo que los hombres. Tal como lo señala Lipovetsky 
(1999), mientras ellos parecen deformar más bien positivamente la imagen de 
su cuerpo, las mujeres tienen tendencia a deformar la visión de su cuerpo 
en sentido negativo. Por ejemplo Delia y Yanina, respectivamente comentan: 
“bueno lo primero que yo siempre he dicho es que tengo que bajar de peso”, 
y Yanina comenta: “Al principio me estorbaba (se refiere a la gordura) o sea 
por las propias barreras mentales que yo tenía, que no sentía que mi cuerpo 
fuera estético”. Por otro lado, Samantha y Jennifer señalan lo siguiente: “Por 
ejemplo antes, en la secundaria, tenía muchos barritos, todavía más, y eso 
para mí fue un problema […] y no me gustan mis piernas de pollo, están muy 
flaquitas, aunque hago ejercicio, es difícil engordarlas”; y Jennifer dice “Yo 
siento que tengo mucho pecho y a mí no me gusta tener tanto”.
Estas valoraciones del cuerpo entre los jóvenes universitarios del estudio 
parecen ser menos marcadas dependiendo de la pertenencia a un estilo juvenil 
particular. De tal forma que, según las “tribus juveniles” que se identificaron en 
el presente proyecto, encontramos que las jóvenes y los jóvenes considerados 
fresas son quienes más parecen apegarse a la estética de la esbeltez con un 
cuerpo “bien formado”, en el caso de las mujeres, y “marcado” en el caso 
de los hombres. En el extremo opuesto estarían las jóvenes y los jóvenes 
“pandrosos”, quienes no parecen mostrar un interés especial por moldear su 
cuerpo y utilizarlo como un medio para reforzar su masculinidad o feminidad; 
más bien parecen procurar esconderlo o disimular la figura lo más posible con 
la ropa, caso contrario a los fresas quienes emplean la ropa como un medio para 
resaltar sus atributos físicos. Por su parte, las jóvenes y los jóvenes darketos 
suelen ser extremadamente delgados, sin preocuparse mucho por una figura 
que resalte las “formas” femeninas y la musculatura masculina. 
Aunado a la esbeltez y a un cuerpo “bien formado”, existen otras 
características estéticas tales como ser altos, rubios y tener tez blanca,5 lo cual 
en su conjunto brinda mayores ventajas en aspectos tales como la conquista 
5 Estas características son muy cercanas a la imagen juvenil hegemónica o dominante que se percibe, como se verá más 
adelante, en los diversos consumos culturales de los jóvenes. 
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sexual, la socialización y el trabajo, principalmente para las mujeres. De tal 
forma que quienes se alejan de estas características corporales, se enfrentarán 
a discriminación y desigualdad. Así lo comentan los sujetos jóvenes 
participantes:
Desafortunadamente sí importa el cuerpo, por ejemplo en un trabajo, 
creo que obviamente, o sea si llega una persona alta, güera… a uno 
chaparrito, morenito y pues que no llame tanto la atención como el 
otro, pues yo creo que sí es más fácil (Delia). 
Sí, yo digo que sí importa el cuerpo, en las mujeres yo digo que es 
más marcado que en los hombres, simplemente para conseguir trabajo, 
siempre escogen a la muchacha que está más delgadita, más bonita, 
tiene mejor cuerpo, está mejor formada. Para mi forma de ver, según 
lo que yo he visto, yo creo que una mujer bonita, con características 
de revista, consigue trabajo más fácil que otra que no tenga esas 
características y más en empresas que tienen una jerarquía más alta 
(Javier).
Por ejemplo el acceso a un antro o una discoteca… a lo mejor una 
persona alta, delgada, ojo claro, tez blanca, hombre o mujer, le da más 
ventajas (Jesús).
La belleza física, bajo los cánones que los mismos jóvenes y las mismas 
jóvenes describieron, parece no tener el mismo sentido social en el hombre 
que en la mujer. Aparentemente para algunas personas jóvenes la belleza 
femenina realza el valor y el estatus de los hombres, de tal forma que a un 
hombre acompañado de una mujer guapa se le considera más inteligente, 
más importante, más varonil, que si aparece al lado de una mujer poco 
agraciada; de alguna manera así lo sugieren los comentarios de Jennifer y 
Jesús respectivamente: “ellos se fijan más en eso, cuando ellos escogen a su 
pareja, siento que se fijan mucho en eso (se refiere al cuerpo) como para decir 
yo soy mejor y traigo una chava muy guapa y tú no”; por su parte Jesús señala: 
“O sea eso entre los amigos, cuando eres joven, eso de traer una chava bien 
guapa como que te da cierta jerarquía ¿no? Así como: miren traigo una novia 
bien chida y cosa así”. Esta situación también se evidencia cuando los jóvenes 
y las jóvenes mencionan los aspectos que consideran importantes al momento 
de elegir una pareja, siendo las características físicas las más recurrentes. En 
este sentido, Javier señala que para él lo más importante es “su cintura y su 
forma de caminar, debe tener cierto movimiento […] sus labios, me gusta 
que se vean carnuditos, suavecitos y sus ojos, las pestañas, de esas pestañas 
grandes y chinas y la nariz me gusta así chiquita, boludita”.
No parece ocurrir lo mismo en el caso de la mujer, es decir, la imagen de la 
mujer no se beneficia en algo por el atractivo del hombre que la acompaña. Por 
eso ellas suelen valorar más otros aspectos del varón, que no se limitan a su 
belleza física. Así lo muestran algunos comentarios como el de Carmen quien 
señala que los aspectos que más le interesan de un hombre en el momento 
de elegir pareja son “que sea alguien con quien pueda platicar […] y que me 
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parezca una persona interesante y que pueda como aportar algo más, igual que 
pueda yo aprender algo de él y así como compartir”.
Sin embargo, estas diferentes apreciaciones entre hombres y mujeres 
parecen variar en cierta medida dependiendo del estilo juvenil al que se 
pertenezca. Por ejemplo, el grupo de las denominadas fresas tienden a aceptar 
que también las seduce el físico de los hombres, o por lo menos algunos 
aspectos de su físico tal como se aprecia en los comentarios de Delia y de 
Jennifer:
A mí me gusta que […] no tengan granos (se ríe) y que no les huela 
la boca, que los dientes no los tengan feos, o sea así amarillos 
(Jennifer).
Que sea más alto que yo y que sea delgado, no flaco, pero bien 
formado, marcado (Delia).
De igual forma, los sujetos jóvenes que pertenecen al estilo juvenil 
pandroso tienden a mostrar mayor interés en otros aspectos de la mujer 
que no se limitan exclusivamente a la belleza física; tal es el caso de 
Gregory, quien señala: “Pues yo creo que sea auténtica, que si actúa 
de tal forma sea realmente por sus convicciones, no por seguir a un 
grupo en particular o algo así, sino porque realmente está convencida” 
(Gregory).
Si como dice Le Breton (1992), el cuerpo es solamente un revelador, un 
buen pretexto para poner sobre el tapete un análisis del poder en las sociedades 
modernas, entonces, en términos generales, en este apartado sobre la estética 
corporal de hombres y mujeres jóvenes, independientemente del estilo juvenil, 
parece evidenciarse cierta desigualdad de género, ya que la construcción 
de ideas y valoraciones acerca del cuerpo parece ejercer mayor presión 
a las mujeres que a los varones. Es decir, los sujetos jóvenes entrevistados 
muestran que en las determinantes de la estética corporal, los varones son 
los menos afectados, pues las prescripciones para las mujeres son mayores. 
Por ejemplo, en lo concerniente a una figura esbelta y “bien formada” como 
uno de los patrones de belleza femenina, se percibe como un medio a través 
del cual se genera cierta inseguridad y desconfianza en las jóvenes. Por lo 
menos así se aprecia en el aparente descontento o inconformidad de las 
mujeres participantes del estudio respecto de su cuerpo. Es así que, tal como 
lo señala Lipovetsky (1999), parece que se pretende centrar gran parte de las 
energías de las mujeres en preocupaciones estéticas, de tal forma que el culto 
de la belleza funcionaría como una policía de lo femenino, un arma destinada 
a detener su progresión social. Así, la presión estética permitiría reproducir 
la subordinación tradicional de las mujeres con respecto a los hombres, 
manteniéndolas en una condición de seres que existen más por su apariencia 
que por su “hacer social”. 
Todavía más, estas prescripciones estéticas del cuerpo de alguna manera 
parecen determinar el progreso social de la mujer a jerarquías estéticas 
construidas por grupos dominantes, de tal manera que puede impulsar, por 
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decirlo de alguna manera, a las mujeres “más favorecidas” a hacer uso de 
su cuerpo para situarse socialmente, y por otro lado someter a las “menos 
favorecidas” a posibilidades de discriminación social.
De igual forma, el hecho de que los hombres valoren de manera especial 
la belleza femenina porque les significa una mayor valoración social de su 
persona, parece ubicar a la mujer no sólo en el papel de objeto decorativo sino 
como una especie de patrimonio que le otorga al hombre status pero a ella le 
brinda poca posibilidad de acción intelectual y nuevamente la coloca en una 
posición inferior de poder.
Al parecer, el funcionamiento de la estética creada desde el poder como una 
norma corporal implícita, adquiere la forma de ideal y constituye estándares 
a través de los cuales se mide el éxito o el fracaso de las personas. A pesar 
de que las valoraciones de las identidades no se encuentran establecidas o 
institucionalizadas en algún lugar en nuestra sociedad, la imagen hegemónica 
del cuerpo adquiere la connotación de ideal y como tal parece interiorizarse en 
los sujetos y organizar el flujo en las interacciones cotidianas. Es decir que, en 
palabras de Piña (2004), la estética del cuerpo-imagen opera como una norma 
corporal implícita bajo la etiqueta de ideal. 
Sin embargo, también se percibe que algunos de los sujetos jóvenes 
entrevistados se colocan en posiciones de confrontación ante lo antes descrito, 
y muestran en sus prácticas cotidianas y en su discurso ciertos valores 
que asumen como una forma de resistencia a las imágenes culturalmente 
dominantes con relación a las valoraciones y manejo de la estética corporal. 
En este sentido, los jóvenes y las jóvenes pertenecientes a los estilos 
juveniles denominados pandrosos y darketos parecerían simbolizar, a través 
de su cuerpo, una cierta oposición a los cánones de belleza imperantes en 
los grupos sociales más favorecidos económicamente, que correspondería al 
de los fresas, quienes parecen optar por moverse dentro de los límites de las 
reglas sociales más difundidas en los diversos medios de socialización, tal 
como se evidenció en capítulos anteriores. Pero además, en lo concerniente 
a las relaciones de poder entre lo femenino y lo masculino, el grupo de los 
jóvenes disidentes o auto excluyentes, es decir, el de los pandrosos y los 
darketos, refleja en el aspecto corporal una mayor igualdad de género, o por 
lo menos menor presión en cuanto a cubrir ciertos requisitos estéticos que 
colocan a las mujeres en una posición de cierta desventaja, al tener que cubrir 
estándares de belleza corporal muy exigentes.
6. El vestido y el peinado
De acuerdo con lo observado en los diversos lugares de socialización 
juvenil entre el colectivo estudiantil universitario de este estudio, la forma de 
vestir entre los estudiantes y las estudiantes varía dependiendo del género y del 
estilo juvenil al que se pertenece. Por ejemplo, entre las “fresas” predomina 
el pantalón de mezclilla, ajustado y a la cadera con una enorme diversidad de 
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combinaciones de playeras o blusas ajustadas (que en algunos casos dejan ver 
el ombligo o los hombros), tenis, zapatillas, botas de punta, sandalias o zapatos 
planos (con o sin incrustaciones de piedras). Además de los jeans también se 
ven mujeres que visten mallones y minifalda con zapatos planos, o faldas y 
zapatillas formales con blazers. A este grupo de jóvenes se les identifica por 
ser las más fashion, o sea, por ser las que gustan vestir según los parámetros 
de la moda y con ropa de marca.
Por otro lado, los varones fresas suelen vestir de jeans con playeras o 
blazers y zapatos sport o bien pantalón de vestir con camisa, blazer y zapatos 
formales. Los colores predominantes son el verde claro o naranja, tanto en las 
playeras como en los tenis.
Como se puede apreciar, se perciben algunas diferencias de género 
importantes en la forma de vestir de los jóvenes y las jóvenes fresas, existiendo 
cierta preferencia a que las mujeres usen ropa ajustada, tal como lo señala 
Yadira: “blusas, jeans, pero sobre todo ajustados, no tanto los aguados porque 
esos son de niños, hombres”, es decir, la ropa femenina debe permitir “lucir 
la silueta”. Además, como lo señala Melany, las mujeres deben considerar 
más cosas en su arreglo personal, “así como que la bolsita y el peinadito y el 
maquillaje y que la falda, con medias o sin medias, con tacón o sin tacón, o 
sea muchas variantes”. Para los hombres, en términos generales, se considera 
adecuado “pantalones de vestir, pantalones de mezclilla o traje”, según lo 
comentan Charles y Jennifer. 
En este sentido, como lo señala Bourdieu (1998), si cualquier relación 
social es, desde un determinado punto de vista, el espacio de un intercambio 
en el que cada cual da a evaluar su apariencia sensible, en lo que se refiere 
al arreglo físico las prescripciones sociales son mayores para la mujer que 
para el hombre. Mientras que para los hombres la ropa y el peinado tienden 
a eliminar el cuerpo a favor de otros signos de posición social, en el caso de 
las mujeres, principalmente aquellas que se encuentran en los grupos sociales 
más favorecidos6, tienden a exaltarla y a convertirla en un signo de seducción 
que las vuelve a colocar como objetos estéticos y a dirigir su atención a todo 
lo que se relaciona con la belleza y con la elegancia del cuerpo y de la ropa, 
volviéndose, según el autor, en las víctimas privilegiadas de la dominación 
simbólica, pero también en los instrumentos más idóneos para transmitir sus 
efectos hacia las categorías dominadas al estar como obsesionadas por la 
aspiración a identificarse con los modelos dominantes7. 
En el extremo opuesto a las fresas se encuentra el grupo de las jóvenes 
que pueden vestir con jeans o faldas, con tenis o zapatillas, de diversos 
colores; pero lo que realmente las identifica es su “mal gusto” en el vestir, sus 
combinaciones estrafalarias y su ropa, que no es de marcas prestigiadas. A este 
6 Entiéndase en este caso particular aquellas jóvenes cuyo estilo juvenil pertenece al de los denominados fresas.
7 Esto se aprecia claramente en el grupo de jóvenes cuyo estilo se identifica como wannabes, cuya aspiración principal 
es aparentar ser fresas en la forma de vestir y peinar, entre otros aspectos.
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grupo de jóvenes se les identifica como las nacas. De igual forma, aquellos 
jóvenes que generalmente usan mezclilla y que no parecen seguir algún estilo 
en particular en la forma de vestir, que se les percibe como fuera de moda y 
que usan ropa de baja calidad, se les identifica como nacos. Las diferencias 
de género que se pueden reconocer en el estilo de vestimenta de este grupo, si 
bien no son tan marcadas y notorias como en el caso de los fresas y las fresas, 
sí reflejan ideales de género tradicionales y por lo tanto desiguales entre el 
hombre y la mujer. 
Pero más allá de estas diferencias de género en el estilo de vestir, resulta 
interesante advertir cómo este grupo o “subcultura” juvenil representa 
claramente lo que Le Breton (1992) señala respecto a la importancia de la 
apariencia, como un factor que deja al individuo a la mirada evaluativa del 
otro8 y, especialmente, al prejuicio que lo fija de entrada en una categoría social 
o moral por su aspecto general o por algún detalle específico de su vestimenta, 
estableciendo estereotipos que, basados en la apariencia del individuo, se 
transforman rápidamente en estigmas sociales. Esta estigmatización se 
evidencia claramente en los comentarios que hace Jennifer sobre las fotografías 
de varios jóvenes que ella percibe como nacos y sobre quienes dice: 
¡Ay, no me gustan, son como muy nacos […] como que no me gustaría 
mucho relacionarme con ellos […] o sea, yo prefiero llevarme con 
gente bonita que con gente fea, o sea como con niñas más de aquí del 
tec, más así como fresas, que cuidan su imagen. 
Por otro lado está el grupo de las pandrosas, quienes generalmente usan ropa 
holgada, jeans rotos y que se arrastran, faldas largas y amplias, sudaderas o 
suéteres grandes con gorras, de cualquier color y generalmente sin combinar. 
Por su parte, las darketas, en términos generales, suelen usar botas y ropa 
holgada principalmente de color negro. Los jóvenes pandrosos suelen vestir 
con jeans holgados, frecuentemente rotos y arrastrando, mientras que los 
darketos los usan ajustados y de color negro. En su mayoría llevan playeras, 
tenis y chamarras de mezclilla. A diferencia de los fresas, el estilo de vestimenta 
de las pandrosas y los pandrosos no muestra una distinción de géneros tan 
marcada. De hecho, como lo comenta Gregory refiriéndose al estilo pandroso, 
“si a un chavo le gustó una sudadera y es de niña, pero si le queda y se ve 
chida, pues póntela o si una niña agarró un suéter de niño y se le ve bien, pues 
no importa”. En este sentido, esta “subcultura juvenil” parece simbolizar en 
su vestimenta una cierta igualdad de posiciones entre varones y mujeres, o por 
lo menos más evidente que en el grupo de los fresas.
Como se puede apreciar claramente en las descripciones anteriores, la 
ropa permite identificarse con una cultura o subcultura juvenil particular y 
además parece seguir siendo, en cierta medida, una forma de comunicación o 
simbolización importante en la diferenciación de género. En el caso particular 
8 En este caso particular, sobre todo a la mirada evaluativa del grupo dominante que corresponde al de los fresas.
Universitarios y universitarias de México y el cuerpo simbólico
1365
de este estudio sobre jóvenes universitarios y universitarias, encuentro que 
dicha diferenciación es mucho más notoria en algunos estilos juveniles que en 
otros. Por ejemplo, entre los jóvenes y las jóvenes fresas, a pesar de que tanto 
hombres como mujeres usan jeans y playeras, la diferenciación radica en el 
hecho de que ellas usen los jeans más ajustados y las playeras con escotes, 
mostrando más evidentemente su figura. En este sentido, Lury (1996) y 
Remland (2004) afirman que las diferencias existentes entre la indumentaria 
masculina y la femenina proceden del deseo subyacente de los hombres de 
sentirse superiores a las mujeres y de mantener a éstas a su servicio. Este 
objetivo se logra, según los autores, proporcionando a las mujeres una 
indumentaria que les molesta o que les impide realizar libremente diversos 
movimientos y/o actividades. En este sentido, unos pantalones muy ajustados 
y playeras escotadas u ombligueras pueden impedir, de alguna manera, el 
movimiento libre de las mujeres al requerir de constantes precauciones para 
“no mostrar de más”, cubriendo con su antebrazo su escote demasiado amplio. 
De igual forma los tacones altos, o el bolso que ocupa constantemente las 
manos, y sobre todo la falda, que se ve más recurrentemente en este grupo 
juvenil que en otros, impide o dificulta cualquier tipo de actividades a las 
mujeres, lo cual simboliza, de alguna manera, una cierta posición de poder 
masculino.
Con relación al peinado, entre las mujeres, independientemente del estilo 
juvenil al que pertenezcan, predomina el cabello largo, con la diferencia de 
que las fresas lo llevan bien peinado, generalmente planchado y con luces o 
mechas, mientras que las pandrosas generalmente lo llevan recogido y sin 
pintar. Las darketas suelen tener el cabello lacio y largo, generalmente pintado 
de negro. 
Por su parte los varones fresas normalmente usan el cabello corto y peinado con 
gel, en ocasiones ligeramente levantado o hacia atrás. Los pandrosos lo pueden 
llevar un poco más largo, como a la altura de los hombros, medio ondulado o 
totalmente afro, o bien con rastas9; los darketos lo llevan lacio, a veces largo 
o peinado con picos hacia arriba. En este sentido, los darketos y los pandrosos 
(sobre todo los que usan rastas10), al poner un cuidado especial en el arreglo 
del cabello, aunado al uso de diversos accesorios y en el caso particular de los 
darketos además en el arreglo de uñas y maquillaje o en el uso de faldas largas, 
los iguala, de alguna manera, a los parámetros tradicionalmente femeninos. Es 
decir, los jóvenes que se interesan de manera especial por su arreglo personal, 
muestran poco interés en reflejar una imagen masculina de poder, ya que 
aquel hombre que se maquilla, usa varios accesorios y dedica mucho tiempo 
9 Las rastas son un estilo de peinado que consiste en anudar el cabello, generalmente largo, dejándolo con una apariencia 
de descuido. 
10 Aunque no lo aparenta, este estilo de peinado requiere de un proceso especial que requiere de tiempo y cuidado, así se 
infiere del comentario de Gregory cuando dice que las rastas se pueden hacer de diferentes formas “ una que es así las 
naturales, que te pones un gorrito así como unos tres o cuatro meses, se empieza a anudar el pelo, luego te vas al mar 
y ahí lo empiezas a definir con el agua salada, la otra es que alguien te esté haciendo los nudos o que te unten miel.”
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al arreglo de su cabello puede incluso poner en peligro su masculinidad, según 
los esquemas culturalmente dominantes.
Sin duda alguna, la vestimenta y el peinado asignan al individuo un conjunto 
de significados y valores que los ubica dentro de una clasificación social 
específica que le puede brindar ventajas o desventajas en la esfera social; así 
se percibe en los comentarios que los jóvenes entrevistados hacen sobre su 
arreglo personal como un factor decisivo en la aceptación o rechazo sociales. 
Al respecto, Charles comenta: 
(…) el otro día nos fuimos a un antro un amigo y yo y ya no dejaban 
entrar a nadie, a nadie, a nadie, pero veníamos de una exposición o 
algo así y veníamos de traje y luego, luego a él y a mí nos vieron y 
dijeron a ellos dos déjalos pasar, pero veníamos bien vestidos y todos 
se nos quedaron viendo de qué onda y digamos que conocíamos al de 
la cadena11 o algo, pero ¡no! O sea que como te ven te tratan. 
Por su parte, Gregory, quien lleva el cabello con rastas comenta: 
(…) me tocó un día que llegué a un salón de clases, el primer día 
de clases y el profesor me dijo a ti te va a costar el doble de trabajo 
demostrarme que puedes hacer las cosas, así me lo dijo por cómo 
me vio el primer instante, o pasan cosas así como que llegas a un 
restaurante y que no te atiendan, me pasó una navidad que un tío 
me dijo vete mientras y ve pidiendo la mesa y ahorita te alcanzo 
¿no? Llegué y todo y ahí estuve sentado como media hora sin que 
me atendieran, ni nada, nada y ya llegó mi tío y el gerente llega Don 
Arsenio, ¿cómo está?, ¿cómo ha estado? y mi tío me dice ¿qué no 
has pedido mesa? Y le digo no, pues no me han atendido y el gerente 
ya dice ¡ay no joven, es que no lo habíamos visto! Y entonces dices 
¡órale! ¿no? hasta donde es importante la imagen. A veces también voy 
caminando y las señoras así, o sea no son ni discretas, o sea entiendo 
que les llame la atención, pero no llegar al extremo de así ¡Hay, que 
asco, ese cabello!
En estos comentarios se aprecia que la manera en que se presenta el cuerpo, 
principalmente su estilo particular de vestimenta y peinado, se convierte en un 
espejo social a través del cual se clasifica a la gente joven por su apariencia, 
asignándole un conjunto de significados y valores que le implicarán barreras 
o bien oportunidades dependiendo del caso y la situación. De tal forma que 
es común encontrar comentarios de los jóvenes y las jóvenes participantes en 
este estudio, en donde, con base exclusivamente en la apariencia, califican o 
clasifican a los demás como “vándalos […] chavos que hacen grafitis”, “se 
creen más de lo que son”, “son como de clase media”, “son como chavos del 
tec”.
Sin embargo, en palabras de Le Breton (1992), la apariencia de la gente 
11 El de la cadena es la persona que se encuentra en la entrada de un antro y quien decide quien pasa y quien no.
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joven también se convierte en un desafío social, en un medio deliberado de 
difundir una información sobre uno mismo. En este sentido, la apariencia de 
los grupos que definimos como adaptativos parece simbolizar cierta aceptación 
de las imágenes hegemónicas juveniles y con ello cierta aprobación de los 
estereotipos tradicionales de género en donde el rol de la mujer, en términos 
generales, se ve en desventaja con relación al del hombre. En el extremo 
opuesto estarían los grupos definidos como disidentes o autoexcluyentes, 
quienes a través de su apariencia parecieran impugnar las imágenes juveniles 
dominantes y con ello, en cierta forma, la desigualdad de género. 
En términos generales, en este apartado se percibe que la presentación del 
cuerpo, particularmente el vestido y el peinado, se vuelve un símbolo de poder 
social, que le permite al colectivo joven enviar mensajes concretos de sus 
valoraciones de género. Por ejemplo, en el caso de los fresasy las fresas, éstos 
parecen reproducir los ideales típicos de socialización femenina y masculina 
en donde a las mujeres se les ha socializado para ser atractivas y a los varones 
para ser activos y agresivos, lo cual se comunica claramente en la ropa. En 
general la ropa de ellos es más “funcional” que la de las mujeres, ya que no 
enfatiza de manera particular el cuerpo masculino y permite mayor libertad de 
movimiento que la ropa femenina. En el lado opuesto, la ropa, los zapatos y el 
peinado femeninos simbolizan la imagen de la mujer como objeto decorativo. 
Otros estilos juveniles como los pandrosos y los darketos, parecen mostrar 
valoraciones de género diferentes a los fresas, ya que las variaciones entre 
el estilo de vestimenta de hombres y mujeres no es muy marcado y en este 
sentido se percibe una mayor igualdad entre estos sujetos jóvenes.
7. La actitud corporal
La forma en que los jóvenes y las jóvenes emplean la comunicación no 
verbal a través de su gestualidad12, parece reflejar relaciones de poder claras 
entre hombres y mujeres que pueden variar dependiendo del estilo juvenil al 
que pertenecen; sin embargo, estas variaciones son mucho menos marcadas 
que en el caso de la estética corporal, el vestido y el peinado. De tal manera 
que, cuando en este apartado no haga referencia a alguna subcultura juvenil 
específica, significa que no existe una diferenciación evidente.
Según lo que pude apreciar en el ejercicio de observación participante que 
llevé a cabo en los lugares comunes de socialización entre los jóvenes y las 
jóvenes universitarios del Itesm Campus Toluca y la UAEM, el estilo de caminar 
en los varones pandrosos y los darketos es un poco desgarbado, arrastrando 
los pies, abriendo un poco las piernas, frecuentemente con las manos en las 
12 La gestualidad comprende lo que los actores hacen con sus cuerpos cuando se encuentran entre sí: rituales de saludos 
o de despedidas, maneras de afirmar o de negar, movimientos del rostro y del cuerpo que acompañan la emisión del 
habla, dirección de la mirada, variación de la distancia que separa a los actores, maneras de tocarse o de evitar el 
contacto, etc. (Le Breton, 1992).
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bolsas y mirando al piso. Los fresas caminan un poco más erguidos, con las 
piernas abiertas y a grandes zancadas. Al sentarse, prácticamente todos los 
varones que se observaron lo hacen con las piernas abiertas y si se puede, 
arriba de una silla, una banca o una jardinera. 
Por su parte, todas las jóvenes, aunque más notorio entre aquellas cuyo 
estilo se identifica como fresa, suelen caminar más erguidas que los hombres, 
con las piernas más cerradas, moviendo las caderas y las manos más que ellos, 
mirando más bien hacia el frente y con pasos pequeños. Generalmente se 
sientan con las piernas juntas o cruzadas o bien doblándolas en el asiento. En 
este aspecto en particular, hay algunas jóvenes, sobre todo las pandrosas y 
darketas, que muestran ligeras variantes al sentarse un poco desgarbadas y en 
algunas ocasiones con las piernas medio abiertas, sin embargo, definitivamente 
nunca de la misma manera que los varones. Si, como dice Le Breton (1992), los 
gestos, posturas y expresiones que lleva a cabo un individuo, inclusive los más 
elaborados técnicamente, ocultan significación y valor, entonces la gestualidad 
de estas jóvenes envía información concreta de ciertas valoraciones de género. 
En este sentido, Bourdieu (1998) señala que muchos de los movimientos 
corporales de las mujeres como agacharse sin abrir las piernas, sentarse con 
las piernas cerradas o cruzadas, caminar con cierto contoneo de caderas, es 
resultado de un atuendo particular que se usó en el pasado pero que se sigue 
manteniendo a pesar de que la indumentaria es, en muchos casos, muy distinta 
a la que originó dicha corporalidad; sin embargo tal parece que se conservan 
como una forma de mantener el cuerpo profundamente asociado a la actitud 
moral y al pudor que todavía se cree deben mantener las mujeres. 
En términos generales, al caminar y sentarse, los varones 
—independientemente del estilo juvenil que muestren— tienden a ocupar más 
espacio que las mujeres, ya que ellas suelen sentarse y pararse en posiciones 
más bien “cerradas” para mantener las piernas juntas o cruzadas en las rodillas 
o tobillos, mantener sus brazos cerca de su cuerpo y mantener el cuerpo recto, 
situación que para Kwal (2003) parece tener una correlación directa con el 
poder. Entre mayor espacio ocupa un individuo, mayor poder posee dicho 
individuo. Como con otras señales no verbales, el género también influye en el 
uso del espacio, y en este sentido las mujeres tienden a usar, necesitar y solicitar 
menos espacio personal que los hombres, porque fueron socializadas para ello 
como una forma simbólica de mantener su posición de subordinación. Según 
Le Breton (1992), en todas las circunstancias de la vida social es obligatoria 
determinada etiqueta corporal, y el actor la adopta “espontáneamente” en 
función de las normas implícitas que lo guían y en función de la imagen que 
el propio actor desea enviar a los demás. Bajo esta perspectiva, las diferencias 
al caminar y sentarse entre los varones y mujeres jóvenes de este estudio se 
atribuyen a cuestiones de poder, estatus y dominación que, de alguna manera, 
se aprecian en el comentario siguiente: 
Una mujer debe ser pues así delicada ¿no? Por ejemplo los tacones 
te dan así cierto movimiento que es como más delicado, como más 
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bonito, como que balanceas también más la cadera, o sea que te hace 
reflejar más la feminidad… sentarse así, o sea que tengas las piernas 
juntas, hay muchas mujeres que cruzan la pierna, como que te sientas 
más del lado, cosas así, posturas más delicadas […] Los hombres yo 
siento que deben ser algo toscos y que sus posturas de alguna manera 
muestren que ese hombre te puede dar protección, que es inteligente, 
que es fuerte, o sea esas ideas que uno tiene de un hombre… o sea que 
en general todos sus movimientos y gestos muestren fuerza porque 
eso refleja que tienen confianza en ellos mismos. (Yadira)
Al hablar, los varones —tanto los fresas como los pandrosos o los 
darketos— suelen emplear pocos gestos, mientras que ellas son más 
expresivas y gesticuladoras13, se ríen más frecuentemente y en ocasiones más 
fuerte, sobre todo cuando parecen querer llamar la atención de alguien. En 
este sentido, Kwal (2003) afirma que las mujeres emplean más expresiones 
faciales que los hombres porque desde la niñez a las mujeres se les socializa 
para sonreír, no necesariamente como una forma de expresar el estado de 
ánimo, sino más bien porque al sonreír se ven más atractivas, además de que 
es una forma de agradar a los demás. Contrario a las mujeres, a los hombres se 
les socializa para mostrar mucho menos sus emociones a través de la sonrisa 
o alguna otra expresión facial. De tal manera que se podría decir que el estilo 
de comunicación de ellos se percibe como más dominante, mientras que el de 
ellas es más amistoso, relajado y animado, lo cual de alguna manera confirma 
lo que Wood (2001) señala sobre el hecho de que se espera que las mujeres 
muestren una comunicación gestual mayormente expresiva hacia los demás 
para enviar el mensaje de que es accesible, amigable, simpática, mientras que 
se espera que los hombres muestren, a través de su comunicación gestual, 
cierto poder, autosuficiencia y seguridad.
Sin embargo, la expresividad que debe mostrar la mujer también parece 
tener su límite; por ejemplo, en el caso de la sonrisa, si se percibe como muy 
escandalosa o exagerada puede más bien generar una imagen negativa de ella; 
así se aprecia en el comentario de Charles: “ellas se ríen más lindo o algo así, 
pero también hay chavas borrachas que se ríen superescandalosas y se ven muy 
mal, se ven corrientes, te dan la apariencia de locas, así de guacamayas”. 
Cuando se encuentran en grupos mixtos, es decir, de hombres y mujeres, o 
en parejas hombre-mujer, de cualquier estilo juvenil, es muy notorio que ellas 
sean las más atentas, o sea las que más miran a los ojos de ellos. En este sentido, 
según lo señala Castañeda (2002), se ha observado que la persona más débil en 
una interacción siempre mira a la más fuerte cuando esta última está hablando; 
está atenta a ella, trata de captar todos los matices de lo que está diciendo y no 
le quita los ojos de encima. Desde esta perspectiva y considerando también 
otros aspectos como los mayores movimientos de manos de los hombres, la 
13 Probablemente las jóvenes darketas sean un poco más serias y sonrían menos que las demás, aunque en comparación 
con su equivalente en hombres, siguen siendo más expresivas y risueñas.
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mayor ocupación de espacio y el tono de voz más elevado, parecen revelar, 
de alguna manera, una jerarquía notoria entre ellos y ellas que privilegia el 
estatus patriarcal. 
Por otro lado, la forma de coqueteo más evidente en ellas es la risa y 
ciertos movimientos como agarrarse el cabello, cantar y bailar, como formas 
aparentes de llamar su atención. Por su parte, ellos les hacen bromas, cuentan 
chistes, comparten música, muestran imágenes en el celular o la computadora 
y procuran cierto acercamiento físico como taparles los ojos. En general existe 
un contacto físico constante entre ambos. Los abrazos y los besos son frecuentes 
de hombres a mujeres; son ellos quienes toman la iniciativa y generalmente las 
mujeres son las receptoras de los besos y los abrazos. Bajo un racionamiento 
patriarcal, según Kwal (2003), de alguna manera esto expresa la dominación, 
el poder y el mayor estatus masculino. Sin embargo, en algunos otros casos, 
cuando se encuentran en parejas, son ellas quienes suelen acariciar la cara o 
el cabello, a veces incluso los acuestan en sus piernas en actitudes totalmente 
maternales y expresivas. 
Entre grupos de mujeres, los abrazos son más frecuentes que entre grupos 
de hombres. Este contacto físico entre mujeres no se percibe como sexual sino 
como una muestra de amistad y solidaridad. De las combinaciones posibles, la 
combinación hombre-hombre es la que experimenta menos contacto físico de 
todas. En la interacción grupal, en general, las mujeres tienden a acercarse más 
cuando platican, escuchan música o ven algo en la pantalla de la computadora. 
Por su parte, los hombres tienden a ocupar más espacio que ellas, y cuando 
se encuentran platicando entre dos, generalmente toman mayor distancia que 
las mujeres. En este sentido, se vuelve a apreciar la relación espacio-poder 
que señalan Pearson, Turner y Mancilla (1993) y Wood (2001), sobre el hecho 
de que la cercanía que parecen buscar más las mujeres muestra una estrecha 
relación con su condición sexual que se encuentra limitada y hasta cierto punto 
constreñida por el hombre.
En lo relacionado con la forma de hablar de los jóvenes y las jóvenes de 
este estudio, se percibe que la entonación también conlleva diferencias de 
género importantes. Según Kwal (2003), una voz grave y fuerte en intensidad 
se relaciona con cierta autoridad. Tanto hombres como mujeres, de manera 
inconsciente, ajustan principalmente la intensidad e inflexiones de la voz a 
los patrones culturales y estereotipos dominantes. De tal manera que aquellas 
mujeres que poseen una voz ronca y un tanto grave, se les percibe como 
masculinas y poco emocionales y muchas veces incluso poco atractivas para 
los hombres; así se aprecia en el comentario de Charles cuando dice: 
(…) me encanta la voz de una niña. El otro día estaba en un bar en 
México y estaba una chava linda, estaba hermosa la niña, chiquita, pero 
tenía una voz de —hola cómo estas— (hace la voz muy gruesa) ¡ay, 
ay!, entonces dije, no, no, no, o sea nada femenino. Ahorita también 
se me vino a la mente una amiga de aquí del tec, muy buena gente 
y todo, me llevo muy bien con ella y si la escuchas por teléfono le 
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dices oiga señor cómo está, o sea digamos que puedes ver una mujer 
hermosa y te sale con una voz supergruesa, casi, casi te imaginas a un 
trasvesti.
Hasta aquí, aparentemente sin grandes variantes según el estilo juvenil 
al que se pertenezca, se reproduciría la diferencia de polos opuestos entre 
hombres y mujeres bajo un esquema tradicional en donde la mujer refleja 
mayor delicadeza y ternura, y el varón mayor seguridad y dominación. 
Bajo este esquema, la mujer debería ser discreta al hablar, en un tono suave 
y modulado para ajustarse al modelo de la cultura patriarcal; sin embargo, 
particularmente entre el grupo de las mujeres consideradas fresas, quienes en 
los aspectos anteriores parecían ajustarse fielmente a la normatividad social, 
se ven totalmente fuera de ella cuando se les escucha hablar. En términos 
generales tanto los hombres como las mujeres que pertenecen a la subcultura 
juvenil identificada como fresas, hablan muy fuerte, en muchos casos 
prácticamente gritando, alejándose totalmente —en el caso de las mujeres— 
de un tono suave y modulado. En cuanto a la forma de hablar también sobresale 
el hecho de que tanto hombres como mujeres de cualquier estilo utilicen las 
llamadas “malas palabras” (insultos, obscenidades y groserías), tal como lo 
señala Carmen cuando dice: 
Yo he escuchado a chavas así, bien fresas y que dicen unas cosas 
que aaay, no manches y eso que yo no soy como mi mamá, pero casi 
¡caray esas no me las sabía! […] yo siento que en general todos los 
jóvenes somos muy mal hablados, hombres y mujeres, ahora sí, ya es 
general, e incluso el trato así entre hombres y mujeres ya es así bien 
pelado. 
En este sentido, tal como lo señala Hernández (2006), el uso de “malas 
palabras” en los jóvenes y en las jóvenes sirve para expresar nuevos conceptos 
que cuestionan los valores establecidos, de tal manera que la trasgresión verbal 
de la gente joven parece burlarse de la rigidez de los límites en que se sustenta 
la cultura oficial. Es decir, las “malas palabras” se convierten en emblema 
de una rebelión en contra de la rigidez moral que detenta el poder. En este 
caso en particular, tal parecería que las mujeres jóvenes que observé en este 
estudio, quisieran mostrar a través del uso de “malas palabras” cierta rebelión 
hacia la imposición unilateral que se determina desde el poder, sobre un ideal 
femenino único, que se sustenta bajo esquemas altamente tradicionales que 
ubican a la mujer en una posición de desventaja en relación con la contraparte 
masculina. 
Por otro lado, también observé el caso de un grupo mixto de jóvenes, 
de apariencia pandrosa que, liderados por una mujer, se organizó para “irse 
de pinta”14 a un lugar llamado “la parranda” a “chelear”15. Dos mujeres 
14 Irse de pinta se refiere a no entrar a clases para irse, sin permiso, a algún otro lado que no es la escuela.
15 Beber cerveza
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eran las que llevaban auto y ellas iban a manejar y a llevar a un grupo de 
aproximadamente 15 jóvenes. En este grupo en particular, identificado como 
el de los disidentes o autoexcluyentes, las que mostraron una comunicación, 
en varios sentidos, mayormente dominante y de cierto poder, fueron ellas, lo 
que evidencia que si bien parece que los hombres jóvenes siguen teniendo una 
gestualidad dominante sobre las mujeres, en ciertos aspectos y ciertos estilos 
juveniles se perciben diferencias significativas en las que las mujeres se ubican 
claramente entre los grupos que intentan romper con las normatividades 
sociales dominantes.
En términos generales, a lo largo de esta sección se ha evidenciado que en 
muchos aspectos del comportamiento de los jóvenes y las jóvenes participantes 
en este estudio, independientemente del estilo juvenil, se perciben diferencias 
de género bajo esquemas predominantemente tradicionales, en el sentido de 
diferenciar claramente la forma de reír, de caminar, de sentarse y de mirar 
entre ambos sexos, siendo, en términos muy generales, más delicado, sutil, 
tierno, lindo y elegante para las mujeres, y más tosco, fuerte y grotesco 
para los hombres, reflejando, como lo señala Wood (2001), que ellas son 
amigables, tiernas y lindas y ellos seguros y dominantes. En este sentido, tal 
como lo señala Valenzuela (2002), la inequidad de género se construye en 
un marco de desigualdad de poderes sociales que reproduce la subordinación 
de un grupo social por otro, pero su expresión, más allá de disposiciones 
jurídicas y normativas, se expresa a través de múltiples canales que van desde 
las prohibiciones explícitas hasta la dimensión tenue pero humillante de la 
mirada o el discurso gestual. 
Pero también queda evidencia de que en algunos aspectos y estilos 
juveniles, como por ejemplo el de los pandrosos, las jóvenes parecieran 
intentar situarse en posiciones de confrontación ante la normatividad social, 
permitiendo visualizar que dentro de las variadas identidades juveniles 
universitarias se inscriben una diversidad de concepciones genéricas distintas 
a las culturalmente dominantes. 
Un hecho que resulta interesante en el estudio del comportamiento de los 
estudiantes y las estudiantes universitarios, es que a pesar de los aparentes 
cambios, en cuanto a las desigualdades de género, que se aprecian en la 
estética corporal, la vestimenta, el peinado y el uso de accesorios entre grupos 
juveniles como los pandrosos y los darketos, éstos se desdibujan en ciertos 
aspectos de la gestualidad de los mismos, como si fuera más sencillo cambiar 
la apariencia del cuerpo a través del vestido, el peinado o el uso de accesorios, 
que modificar su comportamiento. Tal parece que la memoria de una cierta 
prescripción cultural, como la diferenciación de géneros, se arraiga con mayor 
fuerza en la dimensión simbólica de la gestualidad. 
8. Conclusiones
El colectivo joven mexicano conforma un grupo de la población 
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numéricamente importante que se caracteriza por ser un sector heterogéneo 
con características y necesidades diversas. Dentro de esta diversidad se 
encuentra el grupo de los sujetos jóvenes universitarios, quienes fueron objeto 
de estudio de este trabajo de investigación. La premisa esencial que motivó 
la investigación fue la idea de que la juventud representa una fuerza social 
con altas potencialidades para impulsar el cambio cultural, lo cual dio origen 
al supuesto de que los jóvenes y las jóvenes de hoy y más específicamente el 
colectivo universitario, mostrarían posturas un tanto “liberadas” de las ataduras 
culturales tradicionales de la identidad de género. Específicamente el hecho de 
considerar las identidades sociales como complejos procesos relacionales que 
se conforman en la interacción social, permitía pensar que ciertas características 
específicas de los espacios académicos16 podrían reflejar o mostrar cambios en 
las identidades colectivas de género y con esto reflejarían demandas, deseos y 
aspiraciones en contraposición con las perspectivas dominantes y masificadas; 
es decir, en estos jóvenes universitarios y universitarias se rompería la inercia 
cotidiana institucionalizada de lo masculino y lo femenino. 
Sin embargo, no se puede hacer tal aseveración de manera uniforme, 
definitiva y tajante, por lo menos en este estudio. Más bien parece existir 
un aparente conflicto en la construcción de las identidades masculinas y 
femeninas entre los jóvenes y las jóvenes universitarios, que proviene de 
diversos consumos y vivencias culturales que les permiten tomar referencias 
tanto de los estereotipos tradicionales de género como de modelos emergentes 
que aparentemente muestran mayor conciencia respecto a la equidad de 
género. En este sentido, tal como lo señala Garay (2003), suponer que el simple 
hecho de la apertura de la universidad a las mujeres es un rasgo liberador en 
sí mismo, es una exageración, puesto que la socialización que reciben en la 
educación superior se encuentra orientada por la cultura de género dominante 
y probablemente por esa misma razón encontramos que, si bien las mujeres 
universitarias de este estudio parecieran ser más conscientes de su posición17, 
aún se muestran un tanto tímidas o discretas a la hora de exteriorizarlo.
Si consideramos a la juventud como una etapa de vida en la cual los 
individuos reconstruyen y reafirman una identidad personal, sabemos que 
alrededor de la conformación de dicha identidad se generarán diversos 
elementos simbólicos que permiten el reconocimiento de su individualidad, 
pero también su pertenencia a un grupo juvenil particular y por supuesto su 
pertenencia a un género específico18. En este sentido, la estética corporal, 
16 Como el número de población femenina en las universidades que, según estadísticas del 2007 de la Asociación 
Nacional de Universidades e Instituciones de Educación Superior (Anuies), específicamente en el Estado de México, 
el 53% de los estudiantes universitarios y universitarias son mujeres.
17 Por lo menos así lo exteriorizan verbalmente cuando hacen comentarios como el de Carmen, quien señala que 
“controlar las emociones en las mujeres las pone a la par de los hombres”.
18 Según lo señala Montesinos (2002), la identidad de género se redefine en cada etapa cultural, es decir que varía de 
acuerdo con el momento histórico, pero además los individuos la van introyectando poco a poco a lo largo de sus 
vidas, de tal manera que la conformación de la personalidad establece un mínimo de etapas desde la infancia hasta la 
edad adulta. 
Martha Patricia Zarza Delgado
1374
el vestido y el peinado, así como los accesorios corporales y la gestualidad, 
se convierten en elementos simbólicos a través de los cuales los jóvenes y 
las jóvenes universitarios de este estudio conforman una identidad juvenil 
específica. 
El cuerpo adquiere especial importancia en la conformación de una 
identidad juvenil, universitaria y de género específica, porque se convierte en 
un medio simbólico por medio del cual los jóvenes y las jóvenes reflejarán su 
lealtad o rechazo a las normativas culturalmente dominantes. Esta adhesión 
o rechazo, específicamente en lo relacionado con la identidad de género, 
parece variar dependiendo justamente del estilo juvenil de pertenencia, de tal 
forma que se generan diferentes niveles de masculinidad y feminidad entre los 
jóvenes y las jóvenes universitarios a partir de la corporalidad.
Bajo esta perspectiva, tal como lo señalan Montesinos (2002) y Weeks 
(1998), la juventud actual se debate en un contexto cultural donde los rasgos 
de lo femenino y lo masculino se mezclan de tal forma que podemos encontrar 
la persistencia de valores tradicionales en donde el varón ostenta claramente 
el poder19, pero también situaciones en donde parece romperse con los 
esquemas tradicionales20, y en el medio de estos dos polos, una amplia gama 
de estilos de masculinidad y feminidad “intermedia” que nos hace pensar que 
nos encontramos en un punto en que las condiciones actuales darán origen a 
nuevos tiempos en que la juventud abra las posibilidades de crear diferentes 
actitudes de los géneros, que propiciarán una cultura más equilibrada y 
liberadora tanto de la mujer como del hombre. Por lo menos así se percibe a 
través de la corporalidad de los jóvenes y las jóvenes universitarios. 
En palabras de Montesinos (2002), lo interesante del caso no es reconocer 
la excepción que confirma la regla, sino advertir el resquebrajamiento de 
una cultura que ofrece una nueva estructura simbólica mediante la cual se 
aprecia la emergencia de nuevas identidades genéricas, tanto masculinas 
como femeninas. Sin embargo, en este contexto se alcanza a advertir que 
la identidad masculina ha evolucionado menos rápido que la femenina; así 
se aprecia por ejemplo en las valoraciones corporales tan arraigadas que los 
hombres tienen de las mujeres y que sin lugar a dudas las ubica en muchos 
casos como meros objetos decorativos, reflejando con ello la permanencia 
de valoraciones tradicionales de lo masculino. Por otro lado, algunos 
aspectos que evidencian una mayor evolución en las identidades femeninas 
de las estudiantes universitarias, se alcanza a percibir en algunos rasgos del 
comportamiento, tales como mostrar un mayor liderazgo en grupo (ellas son 
las que deciden qué se va a hacer) y una forma de hablar hasta cierto punto 
transgresora de los cánones tradicionalmente femeninos. 
19 Por ejemplo, la gestualidad de los varones universitarios se convierte en un medio de dominación simbólica muy claro 
que se percibe a través de la manera de ocupar el espacio.
20 Por ejemplo, la transgresión verbal de las jóvenes al emplear “groserías” y hablar en un tono elevado de voz, parece 
burlarse de la rigidez de los límites en que se sustenta la cultura de género tradicional.
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El hecho de que los varones universitarios muestren, en algunos aspectos, 
una evolución aparentemente más lenta que en el caso de las mujeres, 
probablemente se deba a que las resistencias naturales de la cultura tradicional 
son más severas con aquellos que transgreden el patrón de conducta masculina, 
de tal forma que aquel varón que no se apegue a lo establecido por los géneros 
y las preconcepciones sociales, se expone a ser marginado, excluido o 
estigmatizado socialmente. 
Sin duda alguna, la presentación del cuerpo y la gestualidad de los jóvenes 
y las jóvenes universitarios reflejan cambios sociales importantes pero no 
borran o eliminan de manera definitiva al pasado ni suprimen por tanto las 
expresiones tradicionales de la cultura. Al parecer existen ciertos ámbitos y/o 
estilos juveniles autodefinidos que se resisten más al cambio, de tal forma que 
se perciben valoraciones de género que se muestran mucho más refractarias a 
las transformaciones; así parece ser el caso específico de los fresas y las fresas 
en el aspecto concreto del vestido y el peinado, pero también existen otros 
estilos juveniles más cercanos a la “modernidad” que aceptan y reconocen el 
significado cultural de las nuevas identidades genéricas en la construcción de 
una nueva estructura simbólica que se evidencia en su estilo de vestimenta y 
peinado, a través del cual proyectan valores de género más igualitarios; tal 
sería el caso de los jóvenes y las jóvenes pandrosos. Este fenómeno podría 
representar un cambio cultural que poco a poco puede irse generalizando y 
sobre todo interiorizando en los sujetos jóvenes, ya que tal parece que esta 
aparente ruptura de algunos valores de género tradicionales entre los jóvenes y 
las jóvenes universitarios es más evidente en la superficialidad de lo corporal 
—de su estética y presentación— que en su comportamiento. 
A grandes rasgos, podría decir que a través de la representación corporal de 
algunos de los jóvenes y las jóvenes universitarios de este trabajo, percibo una 
cierta tendencia de configurar nuevos escenarios simbólicos que —al margen 
o en la antinomia— se oponen al “deber ser” que deviene de la dimensión 
normativa o institucional. Sin embargo, en pocos casos dicha tensión simbólica 
se manifiesta explícitamente en los espacios sociales; más bien parece tratarse 
de una disputa latente que está implícita en el surgimiento de nuevos lenguajes 
o formas de representar discursivamente fenómenos que siempre han estado 
presentes en las prácticas cotidianas. Ante la presencia de un mundo en 
creciente reflexividad, los jóvenes y las jóvenes universitarios parecen asumir 
gradualmente una actitud crítica de su momento histórico, que se traduce poco 
a poco en la apropiación y transformación de los significados que circulan 
en los espacios sociales de su experiencia individual y paulatinamente en 
cambios significativos y de fondo en las concepciones y valoraciones de 
género; aunque todavía no se trata de una realidad generalizada, sino más 
bien de eventos aislados que dan lugar a una pluralidad de posturas en las 
identidades de género.
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• Resumen: El artículo constituye un Estado del Arte de lo escrito sobre 
nuevas prácticas políticas de los jóvenes y las jóvenes en Chile, desde el 2000 a 
la fecha. En él damos cuenta de dos datos de entrada: la baja participación de 
la juventud en los procesos electorales y la alta desconfianza que manifiesta la 
gente joven respecto a las instituciones políticas y los políticos. Señalamos que 
frente a estos datos hay tres hipótesis sobre la materia: la desafección política 
(apatía, desinterés); el desplazamiento en el tiempo de la responsabilidad 
(prolongación de la adolescencia y con ello de la moratoria) y la existencia 
de nuevas prácticas políticas, que dan cuenta de una nueva forma de ver, 
entender y practicar la política, alejándose de las formas tradicionales. Sobre 
esta última, exploramos las explicaciones que se esgrimen para sustentar su 
veracidad y relevancia. Identificamos los principales autores y conceptos 
que se utilizan en los trabajos que se han inscrito en esta última hipótesis, y 
señalamos las características distintivas de estas nuevas prácticas políticas 
que es posible encontrar en los trabajos con base empírica sobre la materia: la 
horizontalidad de la organización (la democracia directa); la acción política 
como acción cultural; el valor de la lógica de acción directa; la primacía 
del trabajo de base permanente por sobre el electoral; la importancia del 
trabajo de red (y el uso de las nuevas tecnologías de comunicación); la 
acogida y respeto a las diferencias, presentes en su forma de organización, y 
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la importancia fundamental de la autogestión (la no dependencia).
Palabras Clave: Juventud,Política,Nuevas prácticas políticas.
Novas práticas políticas dos jovens no Chile: Conhecimentos 
acumulados 2000-2008
• Resumo: Este artigo é o estado da arte dos trabalhos escritos sobre as 
novas práticas políticas dos jovens e das jovens no Chile desde o ano 2000 até 
hoje. Dois dados de entrada têm muita importância: a escassa participação 
da juventude nos processos eleitorais e a alta desconfiança dos jovens com 
respeito às instituições políticas e aos políticos. Indica-se que com respeito a 
estes dados há três hipóteses: a desafeição política (apatia, desinteresse), a 
deslocação da responsabilidade no tempo (prolongação da adolescência e a 
moratória) e a existência de novas práticas políticas que se distanciam das 
formas tradicionais. Sobre esta última, exploram-se as explicações utilizadas 
para substanciar sua veracidade e relevância. Identificam-se os autores e 
os conceitos principais utilizados nos trabalhos com respeito a esta última 
hipótese e indicam-se as características distintivas destas novas práticas 
políticas com base em trabalhos empíricos sobre o tema: a horizontalidade 
da organização (a democracia direita), a ação política como ação cultural, o 
valor da lógica de ação direita, a primazia do trabalho de base permanente 
sobre o trabalho eleitoral, a aceitação e respeito para as diferenças presentes 
na sua forma de organização e a importância fundamental para a auto-gestão 
(não dependência). 
Palavras-chave: juventude, política, novas práticas políticas. 
New political practices of Chilean youths: 2000-2008 accumulated 
knowledge  
• Abstract: This article is the state of the art of what has been written 
about the new political practices of male and female Chilean youths from 
2000 to nowadays. It refers to two entry data: the low participation of youth 
in electoral processes and the high level of mistrust displayed by youths with 
reference to political institutions and politicians. It also states that there 
are three hypotheses concerning this matter: political disaffection (apathy, 
disinterest); displacement of responsibility in the course of time (prolongation 
of adolescence and moratorium) and the existence of new political practices that 
reveal  a new way to see, understand and practice politics, thus distancing from 
traditional forms. With reference to this last issue, it explores the explanations 
to support their veracity and relevance. It also identifies the new authors and 
concepts being used in the works inscribed in the last hypothesis, and  indicates 
the distinctive characteristics of these new political practices that are found in 
the works empirically based on this matter: horizontality of the organization 
(direct democracy), political action as cultural action, the value of direct 
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action logics, primacy of permanently based work on electoral activity, the 
importance of network ( and the use of new communication technologies), the 
acceptance and respect for differences that are present in the organization, 
and the vital importance of self-management (non-dependence). 
Keywords: youth, politics, new political practices.
-1. Introducción. -2. La baja participación política juvenil: hipótesis 
al respecto. -3. Origen de las nuevas prácticas políticas en Chile. -4. 
Referencias teóricas comunes acerca de las nuevas prácticas políticas 
juveniles en Chile. -5. Características distintivas de las nuevas prácticas 
políticas juveniles en Chile. –Lista de referencias.
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En la vida personal los valores se vinculan con los sentidos que se otorgan 
a la propia vida y con las elecciones que se hacen. Los valores son metas 
fijadas por los individuos para sus vidas, que asumen importancia mayor o 
menor, y constituyen elementos orientadores para su forma de pensar y para 
sus acciones cotidianas. En el proyecto personal de vida, los valores aparecen 
como estímulos para cambiar los deseos en metas.
Conocer sobre los valores sociales vigentes, sociológicamente, es intentar 
conocer sobre lo que la gente pretende y espera de su propio destino; es estudiar 
las expectativas de la sociedad. De aquí que conocer los valores de la juventud 
en el campo de lo político y cómo los ponen en práctica, sea un anticipo de la 
próxima sociedad futura.
1. Introducción
En el presente artículo en particular reunimos, sistematizamos y 
analizamos, los textos escritos en Chile sobre la vinculación de las personas 
jóvenes y la política, país que, como varios otros1, está viviendo la emergencia 
de lo que se ha denominado “nuevas prácticas políticas de los jóvenes”. Hay 
un cambio de la relación de la juventud con la política, donde al parecer 
nuevos valores conducen a nuevas formas de hacer política, alejándose con 
ello de las formas tradicionales, las que a su vez en muchas ocasiones ven en 
su alejamiento un simple repliegue —una apatía—, sin descubrir el cambio 
que está experimentando la juventud en esta materia.
1 En este campo el trabajo realizados por los autores del articulo, se encuentra con las reflexiones que está llevando a 
efecto el Grupo de Trabajo del Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales (Clacso) “Juventud y nuevas prácticas 
políticas en América Latina”. Tarea en la cual los autores participan junto investigadores de Argentina, Uruguay, 
Brasil, Colombia, Cuba, Costa Rica, Nicaragua, El Salvador y México.
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La metodología que utilizamos para la realización de este artículo fue 
la investigación documental, y más específicamente un Estado del Arte, 
donde fue posible dar cuenta de la bibliografía publicada en distintas fuentes 
acerca del tema Nuevas Prácticas Políticas de la Juventud en Chile. Para este 
trabajo, revisamos la totalidad de las bibliotecas universitarias de Santiago 
de Chile, consultamos a especialistas en el tema y realizamos una exhaustiva 
búsqueda en Internet. El total de documentos encontrados, que cumplieron 
con el requisito de tratar —directa o indirectamente— sobre nuevas prácticas 
políticas en Chile, escritos durante o después del año 2000 (corte arbitrario 
que no tiene mayor significación, pero que permite hablar sobre lo escrito en 
los últimos años en la materia), es de veintisiete trabajos.
El texto resultante, como la mayor parte de los trabajos de este tipo, 
no posee un fin en sí mismo, sino que cumple principalmente una función 
teleológica y heurística, sirve a un fin ulterior e ilumina nuevos caminos, 
dentro de la investigación mayor donde se inscribe. En este caso, dado que 
el trabajo que se está realizando así lo amerita, hemos optado por escribir un 
texto que reúne una gran cantidad de citas textuales en extenso, dejando con 
ello “hablar” a los autores y autoras de los diversos escritos consultados. Lo 
original del artículo por lo tanto radica en el rescate de las ideas principales 
de cada uno de los textos revisados y en las articulaciones realizadas entre 
ellos, generando un nuevo escrito que es más que la suma de los trabajos 
considerados, fundamentalmente al complementar ideas, relevar puntos de 
acuerdo en la materia y destacar vacíos necesarios de cubrir.
2. La baja participación política juvenil: hipótesis al respecto
Existe una serie de elementos comunes entre las diversas visiones 
que plantean los distintos autores y autoras que abordan la temática de la 
participación política y sus prácticas por parte de la juventud. 
En primer lugar, es posible identificar una perspectiva común con 
respecto al contexto sociopolítico en el que se desenvuelven los ciudadanos 
y ciudadanas de nuestro país, donde la crisis de la democracia participativa 
es un hecho, lo que queda demostrado por los bajos índices de inscripción 
electoral, en especial en la juventud. La V Encuesta Nacional de Juventud, 
Injuv (2007), indica al respecto que sólo el 30,7% de los individuos jóvenes 
está inscritos en los registros electorales. Fenómeno además claramente 
diferenciado socialmente, ya que mientras en el estrato social más alto está 
inscrito el 49,5%, en el más bajo sólo lo está el 19,1%.
Detrás de estos índices, es compartido también por todos los autores y 
autoras, que la baja participación electoral representa un descontento frente a 
las entidades públicas, y en especial, la confianza en las instituciones políticas 
y en los políticos que en ella se desenvuelven. Graficando el fenómeno, en la 
V Encuesta Nacional de Juventud, Injuv (2007), sólo un 7% de los sujetos 
jóvenes encuestados confían en los partidos políticos, y un 6,3% en los 
Nuevas Prácticas Políticas en Jóvenes de Chile
1383
políticos, siendo éste uno de los principales temas que afectan y determinan 
el proceso democrático y su institucionalización y legitimación desde los 
segmentos más jóvenes, dado que los partidos políticos son instrumentos de 
poder para resolver necesidades desde la ciudadanía, y si éstos no poseen 
credibilidad por parte de la gente joven, su labor instrumental y de gestión 
se atrofia y se torna poco efectiva en función de su impacto en las nuevas 
generaciones, cimentando el camino para su permanencia en la vida pública. 
En función de estos datos, la hipótesis explicativa adoptada por muchos 
autores y autoras es la de la desafección política. Candía (2004, p. 6), señala 
al respecto que la situación de las personas jóvenes se caracteriza por “una 
decreciente participación electoral, una importante caída de la identificación 
política y una consistente desconfianza en las instituciones políticas y sus 
representantes. Este conjunto de fenómenos ha sido denominado por algunos 
como la desafección política en los jóvenes”.
Habría un desencanto por lo público y por lo colectivo, que tiene un 
origen que incluso va más allá de las fronteras del país; hoy se experimentaría 
un proceso de individualización y subjetivación de sus prioridades, fenómeno 
que en gran medida afecta a la sociedad en su conjunto, pero se resalta y 
se destaca en el mundo juvenil, básicamente por considerar que el sistema 
político no los representa y no incorpora sus intereses2. 
No obstante el valor de esta hipótesis, se debe reconocer que existen otras 
dos hipótesis posibles sobre la materia3. La segunda hipótesis habla de que 
existe un proceso de desplazamiento en el tiempo de la responsabilidad. La 
juventud se ha prolongado y la gente joven está tomando decisiones más tarde. 
Los datos de la inscripción electoral aumentan de un 25,8% a un 44,8% al 
pasar del grupo 20-24 años de edad al segmento 25-29 años; datos que además 
muestran igual comportamiento en otra serie de aspectos tales como la salida 
de la casa paterna, la intención de casarse, de tener un primer hijo o hija, etc.
La tercera hipótesis es la que indica que no existe un desinterés o 
desplazamiento de decisiones sobre lo político, sino que existen nuevas 
prácticas políticas en la juventud, las que no buscan necesariamente 
manifestarse por los canales tradicionales del quehacer político. A juicio de 
Contreras, Guajardo y Zarzuri (2005, p. 29): 
los jóvenes, adoptan comportamientos y una ética y moral distintos 
e incluso opuestos a lo que la sociedad ha establecido como norma. 
De esta forma, se construye una nueva forma de hacer política; lo que 
podríamos llamar la política de la micro política, más que de la gran 
política.
2 Para ver un estudio inscrito en esta línea: Thomson, Ardí, Alegría y Veiler (2004). La Mirada de Los Universitarios, 
Estudio de Participación Política Juvenil, Universidad Adolfo Ibáñez, Santiago, Chile.
3 Ver al respecto el trabajo de Zarzuri, Raúl; Aguilera, Oscar y Contreras, Tamara (2007). Transformaciones en la 
participación juvenil y en la construcción de ciudadanía. Revista Observatorio de Juventud, Injuv, Año 4, Número 15, 
Santiago, Chile.
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En esta tercera línea, se reconoce como común que las nuevas prácticas de 
la juventud, señala Fuentes (2006, p. 54), se caracterizan por lo siguiente: 
1). Uso de tecnologías; 2). Uso del concepto de redes tal cual ocurre 
en los nuevos movimientos sociales desde comienzos de los 90s; 3). 
Se trata de protestas bien organizadas, alto nivel de disciplinamiento 
interno, con efectos simbólicos importantes y de alta originalidad; 4). 
Se trata de protestas con líderes que tienen una agenda específica y 
son capaces de explicar y comunicar su agenda; y 5). Se incorporan 
dinámicas muy innovadoras: la asamblea como mecanismo de toma 
de decisiones, la rotación de los líderes y las líderes, la dimensión de 
género en los liderazgos”.
En forma aún más directa, Gamboa (2005, p. 6) resume esta nueva forma 
de acción política en lo siguiente: 
La mayoría de las reflexiones dan cuenta de que ciudadanía es un 
concepto que prefieren no usar, pues les parece un sinónimo de 
integración y acomodo acrítico al actual sistema político, social y, 
principalmente, económico. Aún más, a los y las jóvenes pobladores/
as, les recuerda sólo aquellos estrechos espacios de participación 
obligada que les son impuestos: educación de relativa calidad, servicio 
militar, derecho a votar por candidatos/as que no les representan, y 
responsabilidades penales cada vez más tempranas. Algunos señalan 
también que estos conceptos, impuestos desde las instancias de poder, 
son camisas de fuerza en las que no les interesa meterse. Sus propuestas 
de participación, a pesar de no ser escuchadas, están guiadas por otros 
conceptos como acción directa, autonomía, solidaridad, respeto, 
movimientos, redes, cooperación, comunidad, y por distintos grados 
de reflexión política que apuntan a ir cambiando sus mundos desde lo 
más inmediato a lo más global.
Se asiste entonces, dirá Zarzuri (2006, p. 42) 
a nuevas formas de expresión organizativa, que son novedosas 
respecto de las organizaciones tradicionales, ya que por ejemplo, en 
algunas de ellas no hay dirigentes ni liderazgos perpetuos, sino que 
se rigen por una especie de asambleísmo permanente, sin excluir los 
liderazgos espontáneos que deben estar al servicio del colectivo. Las 
relaciones más horizontales y democráticas explican la inexistencia 
de “referentes/ídolos” a quienes seguir, y si éstos aparecen, están más 
conectados a las expresiones culturales juveniles particulares. Por lo 
tanto, es necesario destacar que los nuevos espacios de organicidad 
juvenil que emergen van reconstruyendo las relaciones primarias de 
todo orden, expresadas en nuevas formas de adscripción. Estos espacios 
aparecen como un caleidoscopio de subjetividades, en el marco de 
una nueva racionalidad que recupera los espacios cotidianos como 
ámbitos culturales, en los cuales reconfigurar la propia historia.
Este Estado del Arte lo detendremos en esta tercera hipótesis en particular, 
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tratando de identificar el conocimiento acumulado sobre la materia, conscientes 
desde un inicio de que la relevancia de la temática radica en que esta nueva 
realidad en algunos casos es una proyección o se encuentra latente, pero en 
otros ya es una realidad actual y en proceso en expansión (incluidas las formas 
de protestar).
3. Origen de las nuevas prácticas políticas en Chile
La desafección política antes señalada se contrasta con la realidad 
participativa en la que muchos sujetos jóvenes manifiestan sus demandas e 
intereses, alejados de la política formal (donde no han encontrado respuestas); 
por lo tanto, como ya se ha sostenido, no es que no se tenga interés en el debate 
público. Al respecto Aravena, Camelio y Moreno (2006, p. 11) plantean lo 
siguiente: 
los y las jóvenes en Chile no responden a la imagen estereotipada de 
indiferentes (‘no estoy ni ahí’) que ha primado en la opinión pública 
en los últimos años. En efecto, las movilizaciones de los estudiantes 
secundarios transcurridas en el mes de mayo de 2006, demuestran 
que no existe una situación de ‘apatía’, ni de ‘anomia juvenil’, como 
lo ha señalado el discurso que se viene sosteniendo desde la década 
del 90, —producto de la baja inscripción electoral—, sino que la 
generación manifiesta deseos de integración social y demuestra ser 
más exigente y ‘empoderada’ a la hora de exigir servicios de calidad. 
En otras palabras, se trata de una generación que está más atenta a 
la ‘calidad’ de los servicios que recibe, en la medida en que es más 
consciente no sólo de sus derechos como ciudadano, sino también 
de sus derechos como ‘consumidor’. Se trata de una generación de 
jóvenes pragmáticos, que ve a la juventud en primer lugar, como un 
período de decisiones vitales para enfrentar la vida adulta (45,4%), 
y en segundo lugar, como el momento para adquirir herramientas 
para el éxito en el futuro (28,2%). Culturalmente, esta generación 
se caracteriza por la búsqueda autónoma de la autorrealización y la 
selección de metas y estilos de vida, rechazando todo aquello que 
parece ser una obligación. (…) los y las jóvenes de esta generación 
son conscientes de sus limitaciones, están en una posición en la cual 
deben actuar para contribuir a la resolución de sus problemas y en 
este contexto, están dispuestos a convertirse en actores de su propio 
desarrollo. Los últimos acontecimientos han demostrado que los 
estudiantes pueden llegar a tener un nivel de organización capaz de 
hacer canalizar sus demandas y tener impacto en la opinión pública a 
través de estrategias y opiniones fundadas.
Garretón (2003), al buscar elementos explicativos de las nuevas prácticas 
políticas, plantea una distinción de fondo y fundamental, que es un cambio del 
eje desde donde se evalúa la participación política juvenil: 
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(…) desde la política, dice: algo anda mal con los jóvenes que no se 
interesan en la política y ello se debe básicamente a la incomprensión 
de éstos de lo que es la política. La segunda, desde los jóvenes, dice: 
algo anda mal con la política, y por eso los jóvenes no se interesan 
por la política, debido a la actitud y comportamiento de los políticos 
que son poco creíbles y confiables en general, y, en particular, no les 
ofrecen oportunidades ni nada interesante a los jóvenes (p. 53). 
Esta explicación última, que fundamentaría la apatía y rechazo a la 
política institucional, conlleva a la necesidad por parte de los actores sociales 
de generar nuevas prácticas políticas, ya sea dentro de la institucionalidad o 
fuera de ésta. 
No es que exista un desinterés por la política; lo que se visualiza es 
un desinterés por los mecanismos tradicionales de hacer política. Los 
sujetos jóvenes no necesariamente se desentienden de la política sino que 
—paradojalmente— el propio devenir nacional y los sucesos que los afectan, 
directa o indirectamente, en numerosas oportunidades los vinculan con temas 
políticos. Los jóvenes y las jóvenes aprenden de política observando la realidad, 
lo cotidiano. Las injusticias sociales, la marginación que puede sufrir la misma 
gente joven o la que otros grupos sufren, van generando cuestionamientos y 
sensibilidades que los llevan a buscar respuestas en lo político.
Es esta misma realidad la que hace que la juventud sea contestataria, como 
sostiene Osorio (2003); genera movimientos, realiza acciones políticas que se 
pueden ubicar dentro de ese marco: 
Se entiende por Contestatario a todo aquel movimiento que manifieste 
algún descontento o disconformidad con el sistema imperante. Para 
ello contestan o señalan qué aspectos de este sistema no responden 
a sus intereses o no dan cuenta de lo que ellos persiguen. En este 
sentido tales movimientos son relacionales, en la medida en que le 
contestan a un otro que nunca les ha preguntado nada, es decir nunca 
han tomado en cuenta su opinión. (…) Por lo tanto lo contestatario 
está íntimamente ligado a un estado de ánimo cercano al desencanto y 
a la inquietud por generar cambios en el entorno inmediato (p. 8). 
En relación con el contexto, Carolina Osorio Venegas (2003) explica 
además lo siguiente: 
los jóvenes, a través de sus organizaciones, buscan espacios para 
expresar su visión de mundo, es decir, mostrar a la sociedad su 
descontento y rebeldía frente a una sociedad que ellos no han 
construido, que les impone sus criterios y normas, y que en general, 
ellos no comparten (p. 28).
Es así como los jóvenes y las jóvenes, al no encontrar un medio de expresión 
válido para la resolución de sus demandas y necesidades, si bien se sustraen 
de los canales e instrumentos políticos formales, su acción contestataria, e 
incluso de negación, pone en duda la desafección. En relación con esto último, 
Candia (2004, p. 12) menciona: 
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Creemos que la desafección política de los jóvenes no debe ser 
entendida como una postura neutral, la magnitud del fenómeno 
la convierte en un verdadero movimiento político. Se trata de una 
fuerza política peculiar, conformada por individuos que en forma 
generalizada, atomizada y probablemente inconsciente han tomado 
la decisión de restar su apoyo a un sistema político democrático que 
requiere de su participación activa para asegurar su reproducción.
La visión que existe desde la juventud hacia los políticos es de sujetos 
representantes de un sistema que no los representa y que no satisface sus 
necesidades; según Fernández (2000, p. 99) en la juventud 
prima una connotación negativa que proviene principalmente 
de las imágenes de que éstos son personajes poco creíbles y poco 
representativos de los intereses del electorado en general y de 
ellos en particular. Entre las características con las que los jóvenes 
describen a los políticos aparecen mencionadas recurrentemente el ser 
incumplidores, mentirosos, que no se preocupan por las necesidades 
de quienes los eligen, no se acercan a la comunidad, no buscan el 
beneficio de las personas sino el suyo propio, no se respetan entre 
ellos, son viejos y ‘ricos’ (es decir, no conocen realmente los 
problemas de los pobres). Otra cuestión que pesa también en las 
opiniones de los grupos de jóvenes analizados, se refiere a la imagen 
de que los actores políticos (al menos la gran mayoría, aunque los 
mismos jóvenes reconocen algunas excepciones), se preocupan de 
‘su propio ego’ más que de su actividad política. Además, los actores 
políticos se interesan por mantener el cargo que han alcanzado a 
través del voto que ‘el pueblo les da’, pero sólo para un beneficio 
privado. En palabras de los propios jóvenes la imagen de los políticos 
es la siguiente: ‘prometen pero nunca cumplen’; ‘sólo se acercan a la 
gente para conseguir votos’; ‘pelean entre ellos por cuestiones que 
sólo a ellos les interesan’; ‘no se preocupan del pueblo’; ‘no resuelven 
los problemas fundamentales como la pobreza, la delincuencia, la 
economía, el acceso a la educación, la cesantía, las oportunidades’.
A esta visión negativa de los políticos (no necesariamente de la política), 
se suma el cambio a nivel ético desde una sociedad moderna a sociedades cada 
vez más postmodernas, que ha influenciado directamente en las nociones que 
poseen los individuos frente a la realidad social, dejando de lado elementos 
fundamentales como la cohesión social y la búsqueda de un proyecto social 
común. Existiría un verdadero cambio valórico-ideológico a nivel del país en 
general, no sólo en la juventud, y dentro de este cambio, a juicio de Asún (2004, 
p. 13), “una de las tendencias de cambio valórico-ideológico más extendidas 
en nuestros días, es la creciente distancia que presentan las personas comunes 
de los mecanismos e instituciones de la política democrática tradicional”.
A este respecto, se reconoce una individualización de los enfoques acerca 
de la realidad social; habría una subjetivación de los proyectos sociales. 
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Larraín (2004, p. 52), señala sobre esta materia que en los jóvenes 
se produce una relativa subjetivización de los proyectos sociales, desde 
donde se construyen las identidades y se participa en lo público. En 
este sentido, más que privatizarse, lo que también ocurre por razones 
estructurales provenientes del modelo de desarrollo y modernización 
predominante, lo público se subjetiviza. (…) Así mismo, podemos 
presenciar como consecuencia de esta subjetivización ética, una nueva 
forma en cómo los jóvenes estructuran sus valores sociales. Entre ellos 
priman el pluralismo y la espontaneidad, valorando positivamente a 
la libertad y el optar por criterios personales (…) para los jóvenes los 
elementos motivadores fundamentales son hablar de lo que quieren, 
lo que buscan, y del futuro en general, pero en un futuro individual, no 
colectivo ni societal (…) el desinterés en la política es una disociación 
entre el interés por lo social, por lo público y lo político. (…) son 
los cambios en la sociedad, la política y el nuevo significado de la 
juventud lo que se requiere conocer para explicar lo que sucede.
En este marco de reconocimiento de cambios valórico-ideológico en la 
población en general y en la juventud en particular, se hace necesario agregar 
la existencia actual de mecanismos en la política tradicional que ayudan aún 
más a marginar a la juventud. 
Un primer aspecto de exclusión —la más directa— lo experimenta la gente 
joven de sectores más pobres. Hay una gran cantidad de jóvenes pertenecientes 
a sectores vulnerables que quedan al margen de los mecanismos, procesos 
y beneficios del sistema político democrático. A este respecto, la unidad de 
Estudios Prospectivos del Mideplan (2000, p. 134), indica que 
los sujetos jóvenes que se sienten marginados y fuera del sistema, y que 
han visto cerradas las oportunidades para ellos y sus familias, por lo 
que ya no esperan nada del sistema socio-político que rige en el país, la 
consecuencia lógica de optar por sistemas contrarios a la democracia, 
o sencillamente por ‘ningún’ sistema, es la voluntad de cambio, de 
búsqueda de alternativas, o sencillamente de distanciamiento rebelde 
frente al sistema que los excluye y segrega.
Pero se debe reconocer que no sólo existe esta exclusión tan directa, que 
lleva a un rechazo de la política tradicional y a una valoración mayor de nuevas 
prácticas políticas que los integran, sino que hay otras marginaciones más 
sutiles. Los políticos de hoy, como sostiene un trabajo ya antiguo de Retamal 
(1993, p. 99), 
en su necesidad de preparación van adquiriendo un lenguaje cada vez 
más extraño para la base social. El lenguaje técnico es por naturaleza 
excluyente ya que su manejo requiere de preparación, lo que 
implica generalmente la adopción de sus categorías lógicas. Para los 
marginados, especialmente los jóvenes que no tienen acceso ni siquiera 
a la formación básica, el comprender el lenguaje de los políticos es 
casi imposible. (…) quizás donde esto encuentra su mejor ejemplo 
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es en la economía; los políticos actuales hablan constantemente de 
la macroeconomía como el centro de atención, sin embargo la gente 
vive en su microeconomía que tiene percepciones culturales muy 
diferentes.
Pero esta falta de comunicación entre el sujeto joven y el personaje político, 
no sólo tiene su base en el uso de un lenguaje técnico, sino que ello va más 
allá, al ingresar a los temas de valoración y expectativas sociales diferentes. 
En el análisis de Larraín (2004, p. 57) se sostiene que: 
Estas distancias e incomunicaciones que se observan entre jóvenes y 
política, tienen relación con un cambio en los criterios de evaluación 
del comportamiento de los procesos democráticos y el accionar 
político, en las disposiciones políticas y en las expectativas respecto 
al sistema (estilos, gustos, y preferencias). Por ello veremos cada 
vez más nuevas formas de participación social, valoración de nuevos 
estilos de comportamiento político y nuevos perfiles de liderazgo 
que empezarán a desarrollarse y a establecer sus propios espacios de 
expresión.
En definitiva, las visiones pertenecientes a los autores y las autoras que 
hemos recopilado en los párrafos anteriores, dan cuenta de una multiplicidad 
de factores que determinan el origen de nuevas prácticas políticas, donde el 
contexto global y particular del sistema social, político, cultural y económico, ha 
generado un quiebre en los patrones de comportamiento social en nuestro país. 
Donde además, la crisis que existe con respecto a los canales de comunicación 
entre los sujetos en las temáticas políticas, se ha incrementado con el paso del 
tiempo, y al parecer se seguirá incrementando, aumentando la brecha entre 
aquellos que se mantienen próximos al universo de la política y aquellos que 
por los motivos ya mencionados de exclusión y de visiones diferentes, se 
mantienen fuera de los procesos políticos y de la toma de decisiones. 
De modo más esquemático, Krauskopf (2000, p. 22) propone una serie 
de elementos para ordenar sintéticamente los cambios en las dimensiones 
de la participación juvenil, enfocándose en un viejo y un nuevo paradigma 
que representa los dos tiempos: la vieja participación y las nuevas prácticas 
políticas de los individuos jóvenes. Al respecto menciona: 
La participación juvenil no sólo requiere ser entendida desde su relación 
de empoderamiento respecto del sector adulto ni al involucramiento 
en proyectos y programas específicos. Deben reconocerse las formas 
propias de expresión, empoderamiento y pertenencia que construyen 
adolescentes y jóvenes y las transformaciones que se han dado en la 
expresión de los contenidos de la participación juvenil.
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 DIMENSIONES VIEJO PARADIGMA NUEVO PARADIGMA
 
 Identidades colectivas Basadas en parámetros  Basados en parámetros ético-
  socioeconómicos y políticos  existenciales y estéticos.
  ideológicos.
 Orientación
 Cambio social La modificación de la estructura  El cambio personal se orienta  
  cambia al individuo a modificar las condiciones de  
   vida colectiva
 Espacialidad Epicentro local, trincheras  Epicentro global, trincheras  
  globales locales
 Temporalidad de  Se busca efectividad de largo  Se busca efectividad a corto  
 las acciones plazo; metas en soluciones plazo; metas palpables
  futuras
 Organización
 Estructura Piramidal institucional Horizontal.
   Redes vinculantes y flexibles
 Rol Centralizador representativo Facilitador. Mediador con   
   respecto a la diversidad
 Acción Colectivo masificado Coordinaciones transitorias
  Hegemónica Reivindicación de la   
  Burocrática participación individual
   Participación débilmente   
   institucionalizada.
Tomado de Dina Krauskopf (2000)
El quiebre que se produce al posicionarse este nuevo paradigma de 
participación y de prácticas políticas, es también descrito por Krauskopf 
(2000, p. 24) desde su orgánica y su configuración; al respecto menciona lo 
siguiente: 
El viejo paradigma se apoyaba en la organización piramidal con 
énfasis en el centralismo y tendía a una participación altamente 
institucionalizada. Se daba prioridad a la protesta masiva. El nuevo 
paradigma se expresa en la oposición a la burocratización y regulación 
y el apoyo en formas poco o nada institucionalizadas. La organización 
es preferentemente horizontal y tiene un fuerte impulso a las redes 
vinculantes y flexibles. Se reivindica la participación individual. 
(...) El respeto a la diversidad y las individualidades se constituye 
en el centro de las prácticas y el grupo es una mediación que debe 
respetar la heterogeneidad, (...) a las juventudes no les interesa 
ser hegemonizadas por grupos específicos, crean coordinaciones 
transitorias y no pretenden asumir una total representatividad.
Para Iglesis (2005, p. 19), esta convivencia entre dos paradigmas es parte 
de la dinámica de más de una organización estudiantil actual, 
las organizaciones estudiantiles enfrentan una tensión cotidiana por 
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mantener, impulsar o fortalecer los espacios más institucionalizados. 
Los centros de alumnos secundarios y las federaciones de estudiantes 
no son espacios que cuenten con los respaldos necesarios, sin 
embargo, éstos empiezan a permear criterios de acción de otros 
estilos organizacionales juveniles. La cultura juvenil se desarrolla 
subterráneamente en el espacio del liceo y la universidad, no entra 
en la dinámica institucionalizada de la organización pero se cruzan 
en eventos coyunturales en la cotidianeidad. Desde la acción política 
estudiantil comienzan a emerger señales esporádicas de un movimiento 
juvenil, articulado desde estas nuevas claves.
Un interesante trabajo en esta materia, aunque ya desfasado por la rapidez 
de los acontecimientos en el movimiento estudiantil de los secundarios, es 
el trabajo de Assael, Cerda y Santa Cruz (2001) “El mito del subterráneo: 
memoria, política y participación en un liceo secundario de Santiago”, 
donde se sostenía que en la construcción del proyecto del Centro de Alumno, 
resultaba altamente interesante destacar la importancia asignada a la política, 
más allá de la adscripción o no a estructuras partidarias, buscando con ello 
el ensanchamiento de aquellos márgenes de participación y ciudadanía al 
interior de las organizaciones estudiantiles, que por procesos históricos se 
han estrechado. Resulta interesante la validación del discurso explícitamente 
político, en el contexto general de una institución escolar que no le reconoce 
legitimidad y pertinencia.
Al respecto Miquel (2007, p. 126), sostiene que 
los jóvenes en su intento de diferenciarse y continuar con su camino 
de construcción identitaria, buscan alternativas en los pliegues, 
repliegues y quiebres que permite el discurso dominante. La mal 
llamada sub-cultura juvenil dice precisamente de su necesidad de 
relacionarse, de conformar-se y desplegar-se como sujetos de un 
decir, que no es sub, ni alternativo ni disruptivo sino sólo cuando es 
nombrado así por el discurso del poder. Los jóvenes no son nuevos 
actores, son los mismos jóvenes tensionados por las perspectivas del 
mercado neoliberal del trabajo y el adultocentrismo. Son los jóvenes 
que encuentran múltiples formas de resistencia y autogestión, que 
encontrarían nuevos lugares de expresión de sus demandas. Que se 
autoconstruyen desde líneas de pensamiento, desde líneas de acción, 
que dibujan figuras y prácticas transfigurativas, transformativas. 
Que generan posibilidades, territorios de un nuevo orden social; que 
forjan deseos, como productores de deseo, deseo de recuperar lo 
perdido, lo no dicho, lo no hecho; es decir un sujeto colectivo capaz 
de producir las condiciones de posibilidad para la invención. En fin 
intentos, gestos, balbuceos de recomposición del sentido común, a 
través de la participación con otros, haciendo ineludible el trabajo 
político permanente en la base social, apostando siempre hacia nuevas 
construcciones de subjetividad. 
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4. Referencias teóricas comunes acerca de las nuevas prácticas políticas 
juveniles en Chile
En la intención de comprender las nuevas prácticas políticas de la 
juventud, hay un conjunto de autores, autoras y conceptos que se repiten sobre 
la materia. El concepto más reiterado es el de nuevos movimientos sociales 
o novísimos movimientos sociales, donde se rescatan por sobre todos los 
trabajos de Rossana Reguillo y de Carles Feixa, que hacen referencia a una 
nueva forma de organización juvenil.
En las características de estas nuevas prácticas políticas en los colectivos 
jóvenes, según indica Zarzuri (2006, p. 42), se destaca que: 
hoy día las formas de participación, particularmente la de ciertos 
jóvenes, empiezan a adquirir ribetes nuevos, los cuales no se expresan 
necesariamente en la participación en organizaciones tradicionales 
(sociales, culturales y políticas), y no se pueden entender bajo lo que 
se ha denominado clásicamente como movimientos sociales. Por 
lo tanto, podemos sostener que ha habido un desplazamiento de las 
formas de organicidad colectivas tradicionales de ciertos jóvenes, 
a lo que algunos autores denominan redes o colectivos de una 
amplia variedad, como expresiones más acordes a las realidades de 
participación de estos jóvenes. Éstos, se distinguen en palabras de 
Rossana Reguillo [2000] por: i) no partir por una composición de clase 
social (aunque no la excluyen); ii) organizarse en tono de demandas 
por el reconocimiento social y la afirmación de la identidad (y no por 
la búsqueda del poder) y iii) ser más defensivos que ofensivos (lo que 
no necesariamente se traduce en mayor vulnerabilidad).
Los autores y autoras chilenos analizados, adoptan los planteamientos 
de Feixa, Saura y Costa (2002), de que estamos en presencia de una nueva 
forma de organización —como los cita Zarzuri (2006, p 49)— que tiene en 
las jóvenes y en los jóvenes su eje central, aunque no su exclusividad, y que 
poseen dichas organizaciones como características:
• Ir del centro a la periferia, donde lo que podría llamarse la 
“vanguardia” surge de la periferia, ya no cerca del centro, como 
fue a nivel de jóvenes, el movimiento estudiantil.
• Ir de lo político a lo cultural. Si lo político era la transformación de 
las estructuras de poder, hoy en día se asiste a las transformaciones 
en las estructuras de la vida cotidiana.
• Ir del sistema a la red. Si los antiguos movimientos 
organizativamente tendían a formas de movilización organizadas 
con fines compartidos, las actuales formas organizativas tienen 
relaciones más difusas, “sin centralidad aparente ni finalidades 
unívocas”.
• Ir de la igualdad a la diferencia. Los antiguos movimientos 
enfatizaban el ideario de la igualdad, hoy se enfatiza el ideario 
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de la diferencia, cuestión que se manifiesta fuertemente en los 
estilos y tendencias juveniles actuales.
• Ir de los sucesos a los no sucesos.
• Ir de lo formal a lo informal. Se asiste a un rechazo a estructuras 
permanentes y rígidas, privilegiando relaciones horizontales y 
recíprocas.
• Ir de la tribu a la red. El paso de las microculturas, con fronteras y 
liderazgos claros a una forma descentralizada y caótica que imita 
la “telaraña internáutica”.
• Ir de lo nacional a lo transnacional. Los movimientos y estilos 
especialmente juveniles, son permeables a la globalización 
cultural, por lo tanto, trascienden las fronteras nacionales.
• Ir de lo global a lo local. Si bien estas nuevas expresiones 
aparecen altamente globalizadas, hay una tendencia a que sus 
manifestaciones recuperen lo local, lo cual se transforma en el 
complemento de lo global.
• Ir de lo sedentario a lo nomádico (...) de esta forma, podemos 
suponer que estamos asistiendo a una nueva forma en que 
la acción colectiva se manifiesta y que encuentra en las y los 
jóvenes el sujeto ideal –aunque no excluyente de este tipo de 
movimiento.
Al ingresar a trabajos más genéricos, no sólo exclusivamente referidos 
a juventud (y más aún de habla hispana) se unen al anterior un conjunto de 
conceptos, autoras y autores, en forma reiterada, como es el caso del trabajo 
de Katia Valenzuela (2006):
- el enfoque revolucionario consejista propuesto por John 
Holloway, caracterizado por formas de organización enfocadas 
no en llevar conciencia a las masas, sino en hacer explícita 
una rebeldía que ya está presente, y en donde se enfatiza la 
horizontalidad en lugar de la verticalidad, la apertura en lugar 
de la autoridad, y la dignidad contra todo lo que humilla y 
deshumaniza. Este enfoque consejista se opone al enfoque 
del partido, caracterizado ante todo por la jerarquía, autoridad 
y orientación hacia la conquista del poder estatal.
- La actividad (poder) constituyente de Antonio Negri, donde 
las nuevas militancias no repiten las fórmulas organizativas 
de la antigua clase trabajadora revolucionaria, puesto que el 
militante político actual debe redescubrir su propia forma: no 
la actividad representativa sino la constituyente; por lo tanto, 
hoy la militancia es una actividad innovadora, constructiva y 
positiva.
- La visión foucaultiana del poder. Para Michel Foucault 
el poder no es una institución ni una estructura, o cierta 
fuerza con la que están investidas determinadas personas; es 
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el nombre dado a una compleja relación estratégica en una 
sociedad dada; por lo tanto, y en contraste con los análisis 
tradicionales, el poder no se comprende como algo que se 
posee, sino más bien, como algo que se ejerce; el poder no se 
localiza meramente en el aparato de Estado, sino también en 
la vida cotidiana.
- El concepto de multitud de Paolo Virno, que se expresa como 
un conjunto de minorías activas de las que ninguna aspira a 
transformarse en mayoría; la multitud revela la existencia de 
nuevas formas de vida y subjetividad, caracterizadas por el 
repudio a toda unidad política delegada, por ser antiestatales, 
por desmoronar los mecanismos mediadores, por no aspirar 
a convertirse ni en partido ni en poder, y por confrontar 
todas las esferas políticas de las democracias representativas 
que desperdician el potencial individual insurgente de la 
sociedad.
- La revolución molecular de Felix Guattari, que sostiene que 
nadie puede definir hoy lo que serán las formas futuras de 
coordinación y organización de la revolución, pero lo que 
parece evidente es que implicarán como premisa absoluta 
el respeto a la autonomía y singularidad de cada uno de sus 
segmentos, donde sus contradicciones, sus antagonismos, 
no deberán ser resueltos por una dialéctica imperativa, ni 
por aparatos de dirección que los dominen y opriman. La 
revolución molecular es portadora de coeficientes de libertad 
inadmisible, irrecuperable por el sistema dominante.
5. Características distintivas de las nuevas prácticas políticas juveniles 
en Chile
La mayor parte de los trabajos sobre las nuevas prácticas políticas en la 
juventud tienen un carácter de ensayo y no poseen datos empíricos sobre la 
materia. En los pocos trabajos que existe recolección de datos (Iglesis, 2005; 
Valenzuela, 2007; Zarzuri, Aguilera & Contreras 2007), en todos ellos prima 
la metodología de tipo cualitativa, de preferencia entrevistas a representantes 
de colectivos juveniles.
Estos trabajos, sumados a los de bases menos empíricas, caracterizan a las 
nuevas prácticas políticas de la juventud, de la siguiente forma:
1. Horizontalidad de la organización: democracia directa. Con 
relación a la forma organizativa, los entrevistados y entrevistadas plantean 
la horizontalidad, en el sentido de una organización sin jerarquías, y en 
donde todos los integrantes de un colectivo u organización puedan ser 
partícipes de manera equitativa en la toma de decisiones. Esta concepción 
surge como una respuesta a las formas organizativas verticalistas, es decir, 
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en donde prevalece una jerarquización de los integrantes y la toma de 
decisiones a nivel de cúpulas.
Son cambios en la orgánica de los movimientos políticos juveniles, 
de sus formas de organizarse, de participar, de hacer ciudadanía 
materializados en sus nuevas prácticas. A juicio de Aguilera, Contreras, 
Guajardo y Zarzuri (2007, p. 7), ello constituye  
un nuevo tipo de organicidad juvenil, que no tiene correspondencia 
con las formas de estructuración tradicionales de organización. Para 
el caso del movimiento estudiantil, si bien existen los presidentes 
de centros de alumnos, estos/as responden a sus asambleas, por 
lo que estamos en presencia de una forma de participación que 
se vale de la horizontalidad y discusión democrática para dirimir 
cuestiones centrales. De esta forma asistimos a la aparición de 
voceros, no de dirigentes, sujetos al escrutinio de la asamblea, y 
por lo tanto pueden ser removidos en cualquier momento.
En opinión de Baeza (2006), las nuevas formas de hacer política de la 
juventud, implican organizaciones que asumen la lógica de la democracia 
directa (a contrario de la lógica de la democracia representativa, tradicional 
de los partidos políticos formales), por lo cual poseen una estructura 
donde la participación de todos los integrantes de la organización es 
facilitada por su horizontalidad, la relevancia de la base, la consideración 
de espacios micros (naturales a las personas como son sus propios cursos, 
lo que facilita además la discusión de sus problemas más cercanos) y la 
existencia de mecanismos de control para el aseguramiento del respeto a 
las decisiones tomadas. 
En una organización representativa de esta modalidad, por lo general 
cada curso (o carrera en la universidad), discute en una asamblea los 
problemas locales o generales del movimiento estudiantil. Luego, 
las decisiones, propuestas y votaciones que cada curso proponga son 
expresadas por sus voceros y voceras, quienes son totalmente revocables, 
y quienes deben llevar la voz de la asamblea a cada instancia superior de 
decisión. Además, cada estudiante puede asistir a las asambleas para dar sus 
opiniones y para poder “controlar” que los delegados y delegadas expresen 
fielmente las decisiones, las posiciones y el voto que representan.
Existe en definitiva una inversión de la lógica piramidal tradicional. 
En las organizaciones de estructura tradicional es en la cúspide donde 
descansa —no necesariamente reconocido en el discurso explícito— la 
tarea de proponer, motivar, conducir e incluso evaluar; situaciones todas 
que justifican el calificativo de “dirigente” para quienes dirigen. En las 
organizaciones con democracia directa, los dirigentes y las dirigentes se 
reemplazan por “voceros y voceras”, que dan a conocer la voz de sus 
representados y representadas. Su tarea no es dirigir, sino ser portadores y 
portadoras de la voz de la asamblea. A diferencia también de los dirigentes, 
los voceros y voceras son “revocables”, es decir, está siempre la posibilidad 
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de su rápido cambio. Ello, a diferencia de la tarea dirigencial, donde el 
dirigente o la dirigente se eligen por un período generalmente no menor 
de tiempo, y donde el revocar su mandato no es un trámite de fácil factura. 
La posibilidad de un alto y rápido control sobre los voceros y voceras, 
ayuda además a una fuerte disciplina de respeto de los acuerdos, entre 
ellos la mantención del silencio cuando así fue decidido.
Al interior de la organización, además, se articula un complejo tejido 
que posibilita participar a sus integrantes en numerosas áreas y comisiones 
de trabajo; situación que aporta al involucramiento e identificación con la 
organización.
2. El lugar de construcción de lo político: el campo de lo cultural. 
Para los entrevistados y entrevistadas, señala Valenzuela (2007), el poder 
puede ser comprendido bajo dos miradas distintas: por un lado, el poder 
visto como un objeto que se quita a las clases gobernantes, y por otro, un 
poder distinto que se construye entre todas y todos y desde las mayorías. En 
este sentido, los esfuerzos de los colectivos u organizaciones autónomas 
no se orientan a la conquista del poder a través de la toma del Estado, 
puesto que se centran en temáticas más cercanas a la cotidianeidad y a las 
luchas sectoriales, concibiendo el poder no como algo que se toma, sino 
enfocándolo en el ámbito de las relaciones sociales.
En este marco, sostiene Zarzuri (2006, p. 49) que 
las reivindicaciones de los VMS [viejos movimientos sociales], 
son distintas de los NMS [nuevos movimientos sociales] o redes 
o colectivos, ya que la dimensión reivindicativa, se desplaza de 
lo material/económico/productivo y distribución de bienes a lo 
cultural/simbólico/identitario, claro está, que rescatando en alguna 
medida esas viejas reminiscencias reivindicativas. (...), con esto 
no se está negando la existencia de desigualdades e injusticias 
sociales, sino que hay un desplazamiento del núcleo central de las 
contradicciones sociales. 
Hoy hay una mayor preocupación por el tema del control de los modelos 
culturales, dado que es allí donde se juega la identidad personal y el sentido 
de la vida.
De ahí que, como reconoce Aguilera (2003, p. 11), 
las manifestaciones con bailes, música, tambores y actuaciones 
de teatro quizás identifiquen mejor que otros indicadores las 
variaciones y novedades que comportan las acciones políticas 
juveniles de este nuevo milenio. Las formas de acción a través 
del carnaval, que contribuye a la ritualización de la manifestación 
política, no es una cuestión superficial. La performance juvenil 
supone o más bien está íntimamente ligada a los contenidos 
fundamentales del movimiento: discurso propositivo, esperanzador 
y lúdico”.
3. Lógica de acción directa. En la lógica imperante del discurso de 
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los entrevistados y entrevistadas, se percibe una clara distinción entre la 
lógica que impera en los partidos políticos y en los espacios formales 
de participación (lógica de la representación), y la lógica en la que ellos 
mismos se posicionan. Esta última se caracteriza por el predominio de 
la acción directa canalizada en actividades no partidarias y en nuevos 
espacios de participación.
Iglesis (2005, p. 18) describe al respecto que: 
Las y los sujetos juveniles tienen hoy su prioridad en los pequeños 
espacios de la vida cotidiana como trincheras para impulsar la 
transformación. Pensar globalmente, actuar localmente. Se 
piensa en el planeta, en la sociedad global, en la utopía, pero se 
actúa en el espacio inmediato frente a interlocutores inmediatos, 
fortaleciendo la organización con los logros instantáneos (...) la 
participación juvenil se expresa en pequeños colectivos y grupos, 
y muy claramente en acciones diversas en las que se participa de 
manera individual. Como los nuevos movimientos europeos, los 
jóvenes en América Latina establecen mecanismos de participación 
poco o nada institucionalizados, en los que se permite una gran 
flexibilidad de actuación en campañas específicas, en redes de 
información y en acciones concretas.
Toro (2007, p. 105) indica a este respecto: 
los intereses juveniles no se ven involucrados en nociones 
abstractas de país, sino que en objetivos más específicos, como la 
defensa de los animales, los temas de minorías, el sida, etcétera. 
Estas tendencias se ven manifestadas en nuevas clases de 
organizaciones, formas tanto pseudo como no institucionales, cuya 
flexibilidad sustituye la estructura rígida de las organizaciones 
tradicionales. De esta manera, los grupos de comportamiento 
virtual o agrupaciones ocasionales tienden a confluir en 
movimientos de la sociedad civil que defienden o actúan ante 
situaciones específicas, sin la necesidad de intermediaciones de 
ningún tipo.
Aguilera (2003, p. 12) se pregunta a este respecto, desde sus 
observaciones etnográficas y entrevistas realizadas a jóvenes 
si acaso es la conciencia la que precede al movimiento, o el 
movimiento es el que constituye la conciencia. [Donde] Una 
interesante aproximación la podemos realizar desde lecturas de 
la performance, que enfatizan en el carácter emergente y no pre-
definido que expresan algunas acciones y discursos juveniles. 
Sería en el transcurrir de las acciones, actividades o discursos 
juveniles que se iría constituyendo un sentido y unas lógicas de 
acción política.
4. Primacía del trabajo de base. Con relación al estilo de trabajo 
socio-político —sostienen los entrevistados y entrevistadas por 
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Valenzuela (2006)—, su quehacer está más radicado en la base y en un 
conjunto amplio de preocupaciones, tales como la “identidad cultural” de 
sus organizaciones, lo que los distancia del trabajo centrado mayormente 
en procesos eleccionarios que tienen como intención lograr los cargos 
principales de dirección.
En este sentido hay una crítica que los entrevistados y entrevistadas 
hacen a los partidos políticos y a sus dirigentes, por poner tanto énfasis 
en el protagonismo. Contrario a esta opción, los sujetos entrevistados 
se identifican más con el trabajo de base, menos protagónico, pero más 
activo. A modo de ejemplo, los jóvenes y las jóvenes de los colectivos 
que convocan a las marchas estudiantiles obvian el protagonismo del que 
podrían aprovecharse, puesto que no aspiran a ser representantes de todos 
los compañeros y compañeras de su liceo; es más, éstos cuestionan y 
critican abiertamente los mecanismos de representación.
Como sostiene Iglesis (2005, p. 18), aquí hay un claro cambio: 
El desarrollo de las prácticas de organización, participación 
y construcción de ciudadanía desde el mirar y sentir de las y 
los jóvenes se convierte en un motorizador de su identidad, 
representándose a través de elementos socioculturales particulares 
distintos a los reconocidos y validados formalmente. 
No es el protagonismo lo buscado.
5. Trabajo de red. Respecto de las confluencias de grupos 
organizados, los encuentros, alianzas y asociaciones inter organizaciones 
parecen tener gran importancia entre los individuos entrevistados. Sin 
embargo, éstos trazan claramente las diferencias entre las confluencias 
populares no partidistas, y las confluencias de tipo electoralista, las que 
instrumentalizan a las organizaciones y colectivos en función de objetivos 
partidarios.
En palabras de Iglesis (2005, p. 18): “Las redes que las y los jóvenes 
crean, buscan servir como facilitadoras y no como centralizadoras, por 
lo que ellos y ellas definen su identidad como espacios democráticos de 
vinculación”.
Como señala Aguilera (2003, p. 11) hay una alta reflexividad, 
procesos de crítica y autocrítica permanente en que desarrollan su 
accionar los colectivos juveniles. La discusión respecto al tipo de 
construcción política que se desea realizar, las alianzas a conseguir, 
y los métodos por los cuales acceder a sus objetivos, constituyen 
todos ellos procesos de una alta complejidad e involucramiento 
de los participantes de las organizaciones juveniles. Estos 
procesos se plasman en nuevas formas de hacer política, y es así 
que algunos analistas (Feixa, 2002) hablan incluso de la metáfora 
de la red: una confluencia de organizaciones o nodos, que se 
conectan y desconectan en función de los objetivos concretos que 
se han trazado. Esta horizontalidad, es quizás la mejor forma de 
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construir el consenso por medio de una democracia directa y no 
representativa.
Estas redes de trabajos creadas por estas orgánicas, hacen una 
utilización permanente de los medios tecnológicos para la planificación 
y discusión sobre sus acciones, las que una vez ejecutadas —utilizando 
nuevamente los medios tecnológicos— son difundidas. Para este fin los 
teléfonos celulares, la Internet, el chat, los blog, las fotos digitales, etc., se 
utilizan con gran masividad y versatilidad. El aprendizaje e incorporación 
del valor de la comunicación, hacen también a estas organizaciones diestras 
en el mensaje hacia los otros, ya no sólo en la comunicación interna. Frases 
cortas y fotos impactantes, son parte de la agenda de comunicación diaria 
hacia quienes se quiere llegar, incluidos los medios de comunicación de 
masas.
A este respecto, Grimaldi (2006) afirma que los nuevos medios 
de comunicación y las nuevas tecnologías de información han sido un 
factor determinante en la posibilidad de originar una masificación de 
redes sociales de conexión, y de esta manera generar un alcance mayor al 
interior del conjunto de actores y potenciales participantes de una acción 
colectiva en pro de una gestión o práctica política. Grimaldi (2006, p. 18) 
reconoce en esta materia que 
Con sorpresa hemos visto que las redes de comunicación son 
las menos tradicionales y se acercan a la usanza de importantes 
movimientos sociales a escala mundial, que utilizando las nuevas 
tecnologías de la información en comunicación, logran transmitir 
los mensajes cohesionadores y pueden concitar voluntades para 
acciones de fuerza como un paro o una marcha. Estas estrategias 
de comunicación inéditas son propias de las nuevas formas de 
comunicación entre los jóvenes, donde la cybercultura está al 
servicio de un movimiento estudiantil mediante chats, foros, 
mensajes de texto, blogs, etc., todas plataformas desde donde se 
articulan coordinación de acciones.
6. Respeto por las diferencias. Los individuos entrevistados 
señalan que los colectivos u organizaciones en las que participan están 
conformados por sujetos con diversas ideas y visiones de sociedad. Sin 
embargo, esto más que una debilidad, es una fortaleza en relación al 
intento de homogeneización partidista.
Las organizaciones estudiantiles que asumen la lógica de una 
democracia directa, por lo general, no se inscriben ni adhieren a un 
partido político en particular, sino que mantienen una autonomía de las 
orgánicas partidarias, pero ello no implica que más de una vez quienes 
integran estas organizaciones posean posiciones político-partidistas, pero 
sus posiciones son unas más en el diálogo interno, en la democracia de la 
organización. Un aspecto importante a considerar en este ámbito, es que 
en las organizaciones que asumen esta forma de estructuración, conviven 
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en su interior las tradicionales orgánicas partidarias con otras y nuevas 
formas de agrupación juvenil. De esta forma, colectivos culturales, 
hasta adhesiones musicales y/o a equipos de fútbol, se articulan y crean 
complejos vínculos en función del interés que los llevó a organizarse.
Como indican Aguilera, Contreras, Guajardo y Zarzuri (2007, p. 7), 
en estas orgánicas, refiriéndose a las del movimiento estudiantil 
conviven en igualdad de condiciones y sin hegemonías de ningún 
tipo junto a otras formas de ‘grupalidades juveniles’ presentes 
entre los estudiantes movilizados. En este sentido, hay que 
señalar que el movimiento es apolítico, idea que algunos sectores 
pretenden instalar en el análisis del conflicto, sino que demuestra 
un alto grado de politicidad que se expresa en la complejidad de 
vínculos y articulaciones entre distintas ‘identidades juveniles’ 
que se manifiestan en este conflicto.
La valoración de la diferencia, genera —además— al interior de 
las organizaciones, un cuidado por la presencia femenina en las tareas 
de representación. Se cuida que en las labores de vocería, como en la 
distribución de tareas diversas, exista equilibrio en términos de género.
Según el trabajo de Chávez y Poblete (2006, p. 154), 
También en la interacción los y las jóvenes y sus agrupaciones 
reconocen que comparten una ‘condición’, ser mujer, ser 
estudiante, ser joven; condiciones desde las cuales se reconocen 
los y las jóvenes a partir de su diversidad. En estas relaciones 
espaciales simbólicas o de condiciones compartidas en las 
relaciones juveniles es donde se forjan las relaciones sociales, es 
decir, las redes personalizadas en la cotidianeidad juvenil.
7. Autogestión. Sobre el tópico del financiamiento —señalan 
los sujetos entrevistados por Valenzuela (2006)—, la opción de sus 
organizaciones es la autogestión, como una alternativa a la dependencia 
económica en la que se ve atrapado un gran número de grupos. Una 
de las opciones de la autogestión es solventarse con el aporte que las 
redes comunitarias de un sector puedan entregar o mediante los propios 
aportes de los individuos participantes de colectivos u organizaciones. 
Para los entrevistados y entrevistadas, estas iniciativas se constituyen en 
alternativas a la postulación de proyectos concursables y a los aportes de 
sectores partidistas, opciones que no validan debido a las posibilidades 
de manipulación que pueden existir por parte de los entes financiadores. 
Hay un fuerte celo de los movimientos por su autonomía, mostrando una 
notoria desconfianza hacia toda forma de intervención que viene desde 
fuera, sea del Estado, las Iglesias, las ONGs o los partidos políticos.
Detrás de esta acción de autogestión, se debe reconocer, como señala 
Zarzuri (2006) siguiendo a Rossana Reguillo (2000, p. 49): 
‘desbordan los modos tradicionales de acuerpamiento social’, de 
los cuales se separan en tanto se trata de ‘expresiones autogestivas, 
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donde la responsabilidad recae sobre el propio colectivo sin la 
intermediación o dirección de adultos o instituciones formales’, 
emergiendo ‘la concepción social de una forma de poder a través 
de la cual buscan alejar el autoritarismo’. De este modo, aparecen 
en la arena política movimientos no interesados en la toma del 
poder, pero sí en propiciar otras formas de poder, lo que ha venido 
a reconfigurar la idea de una ciudadanía pasiva, a una de carácter 
activa.
No se puede dejar de reconocer, también como parte de la autogestión, 
la tarea de autoformación entre los sujetos organizados, los cuales van 
creando espacios alternativos de autoformación, que apuntan a superar 
las limitantes y a alcanzar una educación sociopolítica colectiva. La 
autoformación apunta, además, a superar las posibles exclusiones por 
conocimiento.
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• Resumen: En el artículo presentamos algunos resultados del proyecto de 
investigación sobre Prácticas Juveniles como Expresiones Ciudadanas que se 
desarrolló en tres ciudades de Colombia. Utilizando un método cualitativo que 
combinó estrategias de aproximación etnográfica con el análisis discursivo y 
narrativo, en el estudio nos propusimos comprender las prácticas ciudadanas 
de 18 colectivos. A la luz de una serie de consideraciones teóricas sobre la 
ciudadanía, el artículo da cuenta, de manera más específica, de las formas de 
vinculación y convivencia existentes en las agrupaciones juveniles, así como 
de la manera como se relacionan con el Estado, teniendo en consideración 
los discursos y las identidades colectivas que median estas relaciones. 
Como conclusión, planteamos que las formas de vinculación y convivencia 
de las agrupaciones juveniles están contribuyendo a la construcción de 
“comunidad” y al fortalecimiento de la sociedad civil, que la vinculación al 
colectivo contribuye a desarrollar en las y los jóvenes su identidad ciudadana 
y su participación en los asuntos públicos, y que en sus modos de relacionarse 
con el Estado se detecta una tendencia hacia la politización social, así como 
hacia la participación a través de las instituciones democráticas, lo que 
conjuntamente puede contribuir a la democratización del país.
Palabras clave: prácticas juveniles, ciudadanía, vínculos, identidad 
ciudadana, participación, Estado, sociedad civil.
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Jovens e cidadanias na Colômbia: entre a politização social e a 
participação institucional 
• Resumo: Este artigo apresenta alguns resultados do projeto de pesquisa 
sobre Práticas Juvenis como Expressões Cidadãs que foi realizado em três 
cidades colombianas. Utilizou-se um método qualitativo que combinou 
estratégias de aproximação etnográfica como a analise discursiva e narrativa. 
Este estudo tem como objetivo compreender as práticas cidadãs de 10 
coletivos. Desde a perspectiva de uma serie de considerações teóricas sobre a 
cidadania, o artigo da conta, de maneira especifica, das formas de vinculação 
e convivência existentes nas agrupações juvenis como também da maneira 
como se relacionam com o Estado, tendo em consideração os discursos e 
as identidades coletivas que mediam nestas relações. Em conclusão, propõe 
que as formas de vinculação e convivência das agrupações juvenis estão 
contribuindo à construção de “comunidade” e ao fortalecimento da sociedade 
civil; que a vinculação ao coletivo contribui a desenvolver , nos jovens e 
nas jovens, sua identidade cidadã e sua participação nos assuntos públicos, 
e que suas maneiras de relacionar-se como o Estado se detecta como uma 
tendência  para a politização social, como também para a participação 
através das instituições democráticas, o que conjuntamente pode contribuir à 
democratização do país. 
Palavras-chave: práticas juvenis, cidadania, vínculos, identidade cidadã, 
participação, Estado, sociedade civil.
Youths and citizenships in Colombia: between social politicization 
and institutional participation 
• Abstract: This article presents some of the results from the research 
project on Juvenile Practices as Citizenship Expressions that was conducted 
in three Colombian cities. The qualitative method was used along with 
ethnographic approaching strategies with discursive and narrative analysis. 
This study aimed at understanding the citizen practices of 18 collectives.  In 
the light of a series of theoretical considerations on citizenship, this article 
specifically describes the  linking and coexistence forms existing in the juvenile 
groupings as well as the way they relate to the State, taking into consideration 
the discourses and collective identities mediating in these relations. The main 
conclusion is that the linking and coexistence ways of juvenile groupings are 
contributing to the construction of “community” and to the strengthening of 
civil society, that the linking to the collective contributes to the development 
of the youths’  citizen identity and their participation in public matters. The 
article also states that in the way to interact with the State, a tendency to social 
politicization as well as to participation through democratic institutions can 
be detected, which, as a whole, can contribute to the democratization of the 
country. 
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1. Introducción
En las páginas que siguen presentamos algunos resultados del proyecto de 
investigación sobre Prácticas Juveniles como Expresiones Ciudadanas que se 
desarrolló en tres ciudades colombianas, buscando comprender las prácticas 
ciudadanas de 18 colectivos juveniles. Iniciamos con una mirada retrospectiva 
sobre el contexto político colombiano y con una serie de consideraciones 
teóricas sobre la ciudadanía, y continuamos con la descripción del método 
empleado para la indagación empírica. Posteriormente presentamos los 
resultados obtenidos sobre las formas de vinculación y convivencia existentes 
en las agrupaciones juveniles estudiadas, así como sobre su manera de 
relacionarse con el Estado, teniendo en cuenta los discursos y las identidades 
colectivas que median estas relaciones. Al final formulamos conclusiones en 
las que planteamos algunas hipótesis interpretativas con las que intentamos 
ofrecer una lectura comprensiva del fenómeno abordado.
2. Contexto y antecedentes del problema
América Latina está viviendo en la actualidad un proceso de democratización 
y un cierto giro hacia la izquierda, con las huellas y lecciones que dejaron las 
dictaduras que predominaron en la región en las últimas décadas del siglo 
pasado. Aunque Colombia aparece en el contexto latinoamericano como un 
país con estabilidad democrática, su nacimiento y construcción como Estado-
Nación a partir de las guerras de independencia han estado signados por el 
autoritarismo y el uso de la violencia, hasta el punto de que sus expresiones 
actuales afectan el fortalecimiento de su democracia. 
En efecto, desde el nacimiento de la república en el siglo XIX las 
disputas entre los dos partidos políticos tradicionales, liderados por las élites 
criollas, se intentaron resolver a través de un gran número de guerras civiles. 
La confrontación armada tuvo una de sus mayores expresiones a mediados 
del siglo pasado durante La Violencia, período de la historia colombiana en 
el que el enfrentamiento entre los dos partidos dejó más de doscientos mil 
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muertos (Molano, 1985). Aunque el pacto que hicieron estos partidos para 
alternarse y compartir el poder durante 16 años permitió superar la violencia 
bipartidista y derrocar el régimen militar (1953-1957) que legitimó la toma 
del poder con la bandera de la pacificación, lo que conocemos como el Frente 
Nacional (1958-1974) produjo un mayor cierre del sistema político, porque 
impidió la participación institucional de otras fuerzas políticas, especialmente 
de izquierda. Lo cierto es que la paz le permitió al país impulsar el proceso de 
modernización y la consolidación del capitalismo, tomando partido por uno 
de los modelos de sociedad por los que se enfrentaban en una Guerra Fría 
las dos grandes potencias de la época. Sin embargo, a pesar de los esfuerzos 
que se hicieron por modernizar el Estado bajo el modelo de “desarrollo hacia 
adentro”, su centralismo, ineficacia y precariedad, en la mayor parte de las 
regiones del país, siguieron caracterizándolo. 
En una nación en vías de desarrollo y con grandes desigualdades sociales, 
estos rasgos contribuyeron al surgimiento de los grupos insurgentes a partir 
de los años 60, época en la que la Revolución Cubana dinamizó no sólo el 
surgimiento de las guerrillas, sino también el movimiento de trabajadores y las 
luchas por la tierra de las organizaciones campesinas, así como el movimiento 
estudiantil que se oponía al pacto bipartidista del Frente Nacional y defendía 
las reivindicaciones de clase, el cual se venía expresando en el escenario 
nacional décadas atrás y jugó un papel significativo en el derrocamiento del 
régimen militar de los años 50 (Quintero, 2006).
La aparición y evolución de los grupos insurgentes en plena Guerra Fría 
ocurrió al mismo tiempo que se producía una creciente desconfianza de la 
población en la política y en los partidos tradicionales, un alto abstencionismo 
electoral y un aumento de la protesta ciudadana bajo la forma de paros 
cívicos (Henao, 1989). Frente al conflicto armado, los distintos gobiernos 
oscilaron entre una estrategia de diálogo y solución política negociada, y una 
respuesta militarista y represiva como la que se desarrolló entre 1978 y 1982 
inspirada en la doctrina de la Seguridad Nacional. De hecho, durante estos 
años el autoritarismo mostró su rostro con el uso frecuente de los Estados de 
Excepción que otorgaban facultades extraordinarias al Presidente, la represión 
de la protesta ciudadana y de los movimientos de clase, y la intolerancia a la 
oposición política a la que no sólo se le negó por varios años la posibilidad de 
competir por el poder del Estado, sino que se trató de eliminar con asesinatos 
selectivos y desapariciones forzadas, como ocurrió con el movimiento político 
de la Unión Patriótica (Cepeda, s.f.).
Durante los años 90, si bien se desmovilizaron algunos grupos insurgentes 
como el Movimiento 19 de Abril, el conflicto armado se intensificó por el 
fortalecimiento de las luchas guerrilleras y la expansión del fenómeno del 
paramilitarismo que se alimentaron con los recursos del narcotráfico, lo 
que contribuyó a su degradación y a agudizar el desplazamiento forzado de 
miles de familias que perdieron sus medios de subsistencia y sus vínculos 
comunitarios. De hecho, el poder corruptor y desestabilizador del narcotráfico 
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tuvo sus mayores expresiones en estos años y su penetración en los partidos 
y en el Estado se hizo evidente. Esto contribuyó a que las fuerzas políticas 
tradicionales alcanzaran su mayor crisis de representación y a que surgieran 
un número importante de pequeños partidos sin perfiles ideológicos definidos 
y que aún hoy actúan como maquinarias electorales, propiciando aún más la 
falta de legitimidad del sistema político. 
Con estos antecedentes y una cultura política que se caracteriza por la 
intolerancia, el uso de la violencia frente a los adversarios, el clientelismo, 
la corrupción y el individualismo y corporativismo en las relaciones Estado-
ciudadanos (Murillo, 1996), el régimen democrático colombiano inició 
enfermo el nuevo siglo. Esto se produjo pese a las políticas descentralizadoras 
de finales de los 80, a la Reforma Municipal que en 1986 permitió la elección 
popular de los gobernantes locales y a la promulgación de la Constitución 
Política de 1991 que consagró la democracia participativa en el marco de un 
Estado Social de Derecho que reconoció los derechos económicos, sociales 
y culturales. No obstante, estas reformas se introdujeron en momentos en 
que el país adoptó el modelo de desarrollo “hacia afuera” e inició su apertura 
económica bajo el recetario neoliberal, tratando de adaptarse al proceso 
de globalización en marcha tras la caída del muro de Berlín. En la primera 
década del nuevo siglo el Presidente Álvaro Uribe Vélez, durante sus dos 
administraciones (2002-2006, 2006-2010), ha pretendido resolver el conflicto 
armado por la vía militar a través de su política de seguridad democrática 
(República de Colombia, 2006). Aunque el Presidente goza de una gran 
popularidad y ha tenido éxitos militares incuestionables, la visibilización de 
los vínculos existentes entre miembros de su bancada parlamentaria con los 
grupos paramilitares ha generado una de las mayores crisis institucionales que 
ha vivido el país. 
Dentro de este contexto, encontrar alternativas de solución a la crisis 
política en Colombia constituye una urgencia nacional. De ahí que los debates 
sobre la democracia se encuentren en un lugar destacado dentro de la agenda 
de las discusiones académicas, lo que a su vez ha generado un gran interés por 
el tema de la ciudadanía. Sin duda, este interés se enmarca en las discusiones 
latinoamericanas sobre la democratización de nuestras sociedades y se une a 
las reflexiones que al respecto se vienen haciendo en la región. 
3. El problema
Teniendo en cuenta que las jóvenes y los jóvenes son actores significativos 
en la construcción de la democracia y que la transformación de la cultura 
política y de las prácticas ciudadanas requiere esfuerzos de largo aliento, 
desde los años 90 se vienen realizando en la región diversos estudios que 
han permitido visibilizar las condiciones bajo las cuales los jóvenes están 
participando en la vida de nuestras sociedades, y la manera como lo están 
haciendo (Aguilera, 2003; Balardini, 2000; Escobar et al., 2004; Margulis & 
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Urresti,1998; Panfichi & Valcárcel, 1999; Perea, 2000; Pinilla, 2007; Reguillo, 
2000, 2003; Rodríguez & Dabezies, 1990; Sandoval, 2003). Los estudios 
han revelado no sólo la exclusión que está sufriendo la población joven, 
sino también su estigmatización como actores violentos y vulnerables. En 
Colombia, por ejemplo, la exclusión social contribuyó a que ciertos sectores 
juveniles se vincularan a los grupos insurgentes o a que encontraran en el 
sicariato y en las pandillas ligadas al narcotráfico o a la delincuencia urbana, 
alternativas para la generación de ingresos y la inserción laboral, así como 
también formas de vinculación y expresión social (Quintero, 2006).
Lo cierto es que la investigación en juventud también ha permitido 
evidenciar los cambios que las jóvenes y los jóvenes presentan en sus estilos 
de vida y en sus formas de organización y participación política. Según 
Reguillo (2003), en América Latina los colectivos juveniles han transitado 
de los partidos políticos, las células guerrilleras y las organizaciones 
estudiantiles, hacia formas de estar juntos fluidas, itinerantes e intermitentes. 
Sus solidaridades se han diversificado y se dirigen a objetos como la paz, 
la cultura y la sexualidad. Participan poco en los debates públicos y en los 
espacios institucionales. Además, no son homogéneos ni representan una 
categoría cerrada y delimitable a partir de ciertos rasgos. Son heterogéneos, 
complejos y portadores de proyectos diferenciables, y sus fines y acciones 
asumen rasgos particulares que se desprenden de las condiciones particulares 
de sus países, más allá de la historia compartida y de las tendencias que son 
comunes en la región. Así, ante los cambios que se detectan en ellos y ellas, se 
viene planteando la necesidad de comprender mejor sus prácticas políticas y de 
encontrar caminos para su formación ciudadana. Puede decirse que estudios y 
reflexiones sobre el particular son crecientes en el medio colombiano (Castillo, 
2003; Delgado & Vasco, 2007; Henao, Ocampo, Robledo & Lozano, 2008; 
Pinilla & Torres, 2006).
 Ahora bien, la investigación sobre los jóvenes y las jóvenes en 
Latinoamérica ha marchado simultáneamente con su progresiva inclusión 
en la agenda pública de nuestros países, lo que constituye un elemento 
significativo a la hora de analizar sus prácticas ciudadanas. Si bien desde los 
años 50 la población juvenil ha sido objeto de acciones estatales emprendidas 
con distintos enfoques y propósitos (Cepal, 2003), es particularmente a partir 
de los años 90 cuando las políticas de juventud cobran mayor fuerza. En 
Colombia, la inclusión de los jóvenes y las jóvenes en la agenda pública se 
observa en la expedición de la Ley de Juventud de 1997, en la formulación 
de políticas de juventud nacionales y locales, y en la creación de distintas 
entidades y dependencias de nivel nacional y municipal responsables del 
diseño y ejecución de planes y programas para jóvenes, muchos de los cuales 
se proponen impulsar sus procesos organizativos, su participación social y 
política y su formación ciudadana (Henao, 2004). 
En este orden de ideas, con el presente artículo pretendemos unirnos a 
los esfuerzos investigativos que se vienen realizando en Latinoamérica en 
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torno al problema planteado. En efecto, nos proponemos presentar algunos 
resultados de un estudio en el que trabajamos con 18 agrupaciones juveniles 
de tres ciudades colombianas. El estudio ha pretendido, en primer lugar, 
comprender las prácticas de estos colectivos que consideramos sujetos sociales, 
porque constituyen agrupaciones de jóvenes que compartiendo experiencias, 
discursos, objetivos e identidades colectivas, despliegan acciones dotadas de 
sentido en torno a un proyecto común (Henao, 2003). Y en segundo lugar, el 
estudio busca develar las prácticas ciudadanas de los colectivos, las cuales 
entendemos como las formas particulares como los jóvenes y las jóvenes 
construyen y viven su pertenencia a una comunidad política en construcción.
De manera particular, nos interesa presentar aquí la lectura que hemos 
realizado, por una parte, sobre “la relación entre ciudadanos” que se da 
en los colectivos juveniles, dando cuenta de los vínculos y las formas de 
convivencia que se evidencian en su interior; y por otra, sobre la “relación 
Estado-ciudadanos”, para lo cual hemos analizado las prácticas y los discursos 
a partir de las cuales los colectivos interactúan con el Estado. A manera de 
conclusión, pretendemos dilucidar cómo estas formas de relación expresan las 
formas propias a partir de las cuales los colectivos juveniles están viviendo la 
ciudadanía, dentro de la realidad sociopolítica colombiana.
4. Consideraciones teóricas sobre la ciudadanía
A la luz de los desarrollos teóricos contemporáneos sobre la ciudadanía, y 
particularmente de los planteamientos liberales, comunitaristas y republicanos, 
presentamos aquí una síntesis de la reflexión que a lo largo del estudio hicimos 
sobre ella, teniendo en cuenta las realidades latinoamericanas y el contexto 
colombiano. De hecho, consideramos que la ciudadanía, como categoría, es 
una construcción histórica, socialmente configurada de acuerdo con las formas 
de organización sociopolítica y económica prevalecientes en las distintas 
épocas históricas.
Dentro de las acepciones existentes, compartimos aquella según la cual 
la ciudadanía es tanto un status como una práctica que se desprende de la 
pertenencia de los individuos a una comunidad política, esta última constituida 
por  el Estado y los demás ciudadanos y ciudadanas, es decir, la comunidad 
en general. Esto significa que la ciudadanía se enmarca en las relaciones de 
obligación política, vertical y horizontal, de las que respectivamente habla 
De Sousa (1998), dentro de las cuales juega un papel crucial el mercado. Se 
configura así la ecuación “Estado-Mercado-Comunidad”, a la luz de la cual es 
necesario enmarcar las consideraciones sobre la ciudadanía. 
La tradición democrática liberal ha hecho énfasis en el estatus legal de la 
ciudadanía, en virtud del cual los individuos adquieren los derechos civiles, 
políticos y sociales propuestos por Marshall a mediados del siglo pasado 
(citado por Kymlicka & Wayne, 1996). Desde esta concepción, los ciudadanos 
y ciudadanas, considerados libres e iguales, deben defender y emplear sus 
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derechos para promover su interés y bienestar propio dentro de ciertos límites 
impuestos por los principios de justicia, los cuales actúan como marco para 
la regulación social y exigen el respeto a los derechos de los demás (Mouffe, 
1999). El papel del Estado es el de ser garante de estos derechos y asegurar 
que cada cual sea tratado como miembro pleno de una sociedad de iguales.
Ahora bien, la defensa de una ciudadanía universal basada en la dignidad 
humana, la propuesta de la igualdad y la libertad como principios de primer 
orden de los sistemas democráticos, y la concepción del ciudadano o ciudadana 
como sujeto de derechos, constituyen conquistas del pensamiento liberal que 
compartimos plenamente. No obstante, también creemos que el liberalismo ha 
sobredimensionado el status legal que ha conducido a una ciudadanía “pasiva” 
o “privada”, por su descuido de las responsabilidades públicas que también se 
desprenden de la pertenencia a la comunidad política (Kymlicka & Wayne, 
1994). 
La política, entendida como las formas de gobierno, los mecanismos y los 
procedimientos orientados a establecer un orden y a organizar la convivencia 
en medio de la diversidad y el antagonismo (Mouffe, 1999), en el liberalismo 
es un medio para alcanzar en la vida privada los propios ideales de felicidad, y 
la cooperación social sólo busca facilitar la prosperidad individual de acuerdo 
con la idea de bien que cada persona posea (Cortina, 1998). Por otra parte, el 
liberalismo, y particularmente el “neoliberalismo” que hace del Mercado el 
núcleo rector de la dinámica social, promueve la idea de una ciudadanía civil 
que reduce la acción política de los ciudadanos y ciudadanas a la participación 
electoral, desequilibrando la ecuación “Estado-Mercado-Comunidad” a favor 
del mercado (De Sousa, 1998). En general, las mentalidades orientadas a lo 
público, a la actividad cívica y a la participación política más allá del voto, 
no están presentes en la mayoría de los pensadores y pensadoras liberales, 
lo que ha provocado en las democracias liberales del capitalismo tardío 
una creciente pérdida de cohesión social y un aumento del individualismo 
y la insolidaridad (Mouffe, 1999), fenómenos que también se registran en 
las sociedades latinoamericanas, particularmente en sus metrópolis y en las 
grandes ciudades1. 
En efecto, con la hipertrofia del Mercado y su proyecto cultural individualista 
y centrado en el consumo, el neoliberalismo ha hecho del individuo un “sujeto 
de deseo” (Perea, 2008). Con poco anclaje en un Estado-Nación debilitado por 
la desterritorialización de los centros de poder que produce la globalización 
capitalista, y con poco arraigo en una comunidad cuyos lazos de unión pierden 
fuerza por la globalización cultural y el debilitamiento de sus instituciones 
tradicionales —la familia, la escuela, la iglesia y la clase social—, el sujeto 
“se entrega a las coordenadas de la interioridad y del deseo” (Perea, 2008, p. 
1 Por ejemplo, algunos estudios han evidenciado que el capital social en Colombia es bajo (Surdarsky, 1998) y, en sus 
análisis del contexto colombiano, Perea (2008) sostiene que fenómenos como el pandillismo juvenil “confirman el 
drama contemporáneo del individuo desvinculado transido por la necesidad de un nosotros” (p. 32). 
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25) y, centrado en sus derechos y libertades individuales, tiende a olvidarse de 
la comunidad y de las responsabilidades que se desprenden de la membresía a 
ella. Por esta razón, desde nuestro punto de vista, las conceptualizaciones sobre 
la ciudadanía también deben considerar su dimensión práxica, de tal manera 
que se produzca un equilibrio entre derechos individuales y responsabilidades 
públicas. De ahí que nos parecen iluminadores los desarrollos teóricos del 
republicanismo cívico.
Esta corriente de pensamiento defiende la democracia participativa y 
considera que la vida política no sólo es el ámbito en el que las personas buscan 
conjuntamente su bien, sino aquel en el que desarrollan su condición humana 
caracterizada por la socialidad (Cortina, 2003). Por ello la participación tiene 
un valor intrínseco para quienes se involucran en los asuntos públicos. En 
el republicanismo cívico, el ciudadano o ciudadana es quien se ocupa de las 
cuestiones públicas y no se dedica solamente a sus asuntos privados. Además, 
sabe que la deliberación es el procedimiento adecuado para tratarlas, en 
vez de la violencia y la imposición (Cortina, 2003). De ahí que de acuerdo 
con esta corriente una de las funciones del Estado sea abrir espacios para la 
deliberación pública sobre los asuntos colectivos en los cuales se exprese la 
pluralidad de las formas de vida existentes en las sociedades contemporáneas, 
y que la capacidad de comunicación sea considerada como la competencia 
ciudadana fundamental (Hoyos, 2005).
De hecho, la preocupación de las democracias liberales por el creciente 
desinterés de sus ciudadanos y ciudadanas por lo público, ha hecho que en los 
desarrollos más recientes del liberalismo se plantee la necesidad de generar 
entre sus miembros una identidad ciudadana a partir de la cual se reconozcan y 
se sientan pertenecientes a la comunidad política, así como de complementar 
(o sustituir) la aceptación pasiva de los derechos ciudadanos con el ejercicio 
activo de las virtudes cívicas. Dentro de éstas, por ejemplo, Kymlicka (2003) 
incluye el espíritu público, el sentido de justicia, la civilidad y la solidaridad. 
Otra respuesta al problema de la apatía de los ciudadanos y ciudadanas se 
ha dado por la vía de la descentralización del poder. Se ha buscado otorgarles 
más poder por medio de la democratización del Estado y la creación de 
diferentes instancias y mecanismos de participación a nivel local, considerando 
que la actividad participativa es el medio por el cual los individuos pueden 
habituarse a cumplir con los deberes de la ciudadanía. Kymlicka y Wayne 
(1996) consideran que por esta vía se ha tratado de obviar el problema de 
la ciudadanía responsable “disolviéndolo en el problema de la democracia”, 
y que con un optimismo excesivo se ha propuesto la toma de decisiones 
colectiva como la solución a todos los problemas de la ciudadanía (p. 17). 
Aunque un estudio realizado en Colombia evidenció que el desarrollo de la 
democracia participativa presenta dificultades (Velásquez & González, 2003), 
ello no conduce a descartarla como una alternativa de solución al problema de 
la apatía ciudadana y de la debilidad de la esfera pública en las democracias 
latinoamericanas. 
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En este orden de ideas, creemos que los aportes de los comunitaristas 
—quienes ponen énfasis en las tradiciones y formas de vida compartidas que 
generan identidad y sentido de pertenencia a la comunidad—, también son 
relevantes en las consideraciones sobre la ciudadanía.  Para los pensadores 
y pensadoras de esta corriente, la colectividad no es un simple agregado de 
intereses individuales, sino un conjunto de personas dotadas de identidad y 
vinculadas por prácticas y referentes simbólicos construidos históricamente. 
Lo que construye la unidad, la cohesión y el sentido por lo común, son los 
vínculos que ligan a los individuos y que permiten precisamente la emergencia 
de la comunidad (Perea, 2008). 
Frente al problema que nos ocupa, la importancia de la comunidad estriba 
en que de la manera como a ella se vincule el individuo, de su sentido de 
pertenencia, de su identidad ciudadana, dependerá su participación en los 
asuntos comunitarios y su implicación en las decisiones que inciden en la 
marcha de la colectividad. A partir de su biografía, el individuo se define a sí 
mismo a través de una serie de atributos que ligan su identidad individual a 
la comunidad —a sus miembros, a su historia, a su cultura—, pero también a 
condiciones sociales que marcan su membresía a ella, como el género, la edad 
y la raza. Por ello, los comunitaristas postulan una política de reconocimiento 
a las identidades, que en medio del multiculturalismo, el desanclaje simbólico 
y la hibridación cultural producida por la globalización, responda a la íntima 
necesidad de identidad, personalización y pertenencia de los individuos. En 
un momento histórico en el que la revolución tecnológica de la comunicación 
produjo un “desanclaje simbólico”, pues hizo que los símbolos salieran de sus 
contextos de origen para sumarse a la avalancha de significantes que circulan 
a través de los medios de comunicación masiva, es precisamente la búsqueda 
de identidad y diferenciación lo que ha configurado una tendencia hacia la 
“localización” y la búsqueda de la “personalización”, que conviven con las 
dinámicas globalizantes en medio de las cuales el sujeto define su lugar en el 
mundo (Perea, 2008). La importancia de estos anclajes y referentes identitarios 
es que configuran una diversidad de posiciones subjetivas desde las cuales los 
actores sociales ejercen la ciudadanía (Mouffe, 1999), teniendo en cuenta que 
la subjetividad, junto con el significado sobre el “yo” y el “nosotros” que 
construyen los sujetos en sus trayectorias personales y comunitarias, no sólo 
define el sujeto sobre el cual se edifica el ciudadano, sino que dota de sentido 
y orienta sus prácticas ciudadanas.
Ahora bien, dentro de la corriente comunitarista, Kymlicka y Wayne 
(1996) identifican algunos autores que denominan “teóricos de la sociedad 
civil”, quienes subrayan la civilidad como una condición de una democracia 
sana, pero consideran que el mercado y la participación política por 
cauces institucionales son insuficientes para desarrollarla. A su juicio, 
es en las organizaciones voluntarias y no económicas de la sociedad civil, 
donde se aprenden las virtudes del compromiso mutuo y donde se gestan 
intersubjetivamente las disposiciones hacia lo público. 
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Ante la crisis del Estado, que en el mundo desarrollado se produjo cuando 
fracasó en su intento de salvar a la sociedad del mercado asumiendo el rol de 
benefactor, así como cuando con el totalitarismo se convirtió en sinónimo de 
autoritarismo y desequilibró la ecuación “Estado, Mercado, Comunidad” a 
favor del Estado, es explicable que no sólo entre los comunitaristas se haya 
producido un desplazamiento hacia la sociedad civil. En efecto, el giro hacia 
ella como lugar de construcción y expresión de la ciudadanía tuvo su punto 
de partida en los países del Este y en el derrumbe de los socialismos reales 
(Rabotnikof, 2005). En América Latina, en donde el Estado también fracasó 
como benefactor sin haber llegado a serlo, y en donde el autoritarismo se ha 
expresado de diversas maneras, este giro hacia la sociedad civil también se 
ha presentado y no son pocas las voces que reconocen en sus organizaciones 
y movimientos sociales un gran potencial democratizador (Delgado, 2007; 
Lechner, 1994; Restrepo, 1994). 
De hecho, se considera que tanto en el mundo desarrollado como en 
Latinoamérica, los nuevos movimientos sociales han contribuido a generar 
cambios en la cultura política y en la redefinición del sentido de la ciudadanía. 
Las acciones colectivas de estos nuevos movimientos no se sitúan tanto 
en los factores económicos que caracterizaron las reivindicaciones de los 
movimientos de clase, sino que se encuentran más vinculadas a la identidad 
de sus seguidores y seguidoras, y a condiciones sociales como la edad, el 
género, la orientación sexual y la pertenencia a determinados grupos 
sociales. Además, se mueven por intereses más centrados en la cultura, en el 
reconocimiento de las identidades individuales y colectivas, en la defensa de 
los derechos humanos, en el cuidado del medio ambiente y en la paz mundial, 
entre otros aspectos. Ante la crisis de representatividad del Estado y de los 
partidos políticos, estas nuevas formas de acción colectiva han contribuido a 
la politización de la sociedad y al desarrollo de una política cultural. Al perder 
legitimidad el andamiaje institucional del Estado como escenario del debate 
político, la sociedad se convierte en el lugar de expresión política, de modo que 
a través de las acciones colectivas que estos movimientos sociales despliegan 
en ella buscando poner en circulación sus discursos e interpretaciones sobre 
la sociedad, se produce no sólo una politización social, sino una lucha por 
el poder interpretativo (Delgado, 2007). En últimas, con la irrupción de los 
movimientos sociales se produce una pugna por la posibilidad de incidir en 
los discursos que moldean las relaciones sociales y legitiman el modo de 
organización de la sociedad.
Lo cierto es que, dado este giro hacia la sociedad civil, algunos estudios 
han tratado de identificar su papel en la construcción de la democracia. Así, se 
ha podido constatar que a mayor disposición en la sociedad de lo que algunos 
teóricos llaman capital social (confianza social, normas de reciprocidad, 
afiliación a redes de cooperación cívica y participación en acciones colectivas), 
mayor participación en los asuntos públicos (Lechner, 2000). Por ello se puede 
considerar que la ciudadanía tiene que ver con la fortaleza del vínculo social, 
Juanita Henao Escovar y Victoria Eugenia Pinilla
1416
por lo que su construcción pasa por un enriquecimiento de la vida social 
y de las relaciones entre los ciudadanos o ciudadanas. A juicio de Lechner 
(2000), los vínculos entre iguales crean una responsabilidad compartida por 
lo común, por lo que contribuyen a que en la esfera pública los ciudadanos y 
ciudadanas puedan hacer abstracción de sus intereses privados e intervenir en 
la toma de decisiones colectivas, defendiendo no sólo sus intereses personales 
o corporativos, sino pensando en el bien común y en el tipo de sociedad que 
desean. 
No obstante, la consolidación de la democracia en nuestros países no puede 
pensarse al margen de la superación de la crisis del Estado y de los partidos 
políticos. Es necesario que el fortalecimiento de la sociedad civil se produzca 
simultáneamente con el fortalecimiento del Estado, y por ello la relación 
entre el Estado y los ciudadanos y ciudadanas no debe descuidarse. Tal como 
Lechner (2000) lo plantea, sería fatal que el desarrollo de la sociedad civil y 
de la ciudadanía avancen por oposición a la institucionalidad democrática, 
desequilibrando la ecuación “Estado-Mercado-Comunidad” a favor de esta 
última, en la medida en que no hay sociedad fuerte sin Estado fuerte. El 
desarrollo de la ciudadanía podrá potenciarse en la medida en que existan 
partidos políticos capaces de ofrecer referentes ideológicos que contribuyan 
a la construcción de identidades ciudadanas, y en la medida en que las 
instituciones democráticas funcionen adecuadamente. A su vez, el desarrollo 
de vínculos y tejido social, sumado a la transformación de las culturas políticas 
y de las prácticas ciudadanas, puede contribuir a la superación de la crisis de 
los partidos políticos y a que las instituciones democráticas se fortalezcan, 
pues es indudable que una esfera pública en la que la ciudadanía dinamice y 
fiscalice a sus gobernantes, puede incidir favorablemente en el funcionamiento 
de la institucionalidad. 
5. Método
El estudio se desarrolló con un enfoque histórico-comprensivo y en él 
utilizamos una metodología cualitativa en la que combinamos estrategias de 
aproximación etnográfica, con el análisis discursivo y narrativo. 
Optamos por estudiar 18 colectivos juveniles de las ciudades de Bogotá 
(11), Manizales (5) y Pereira (2), los cuales seleccionamos de manera no 
probabilística utilizando el procedimiento de máxima variación en los casos 
(Miles & Huberman, 1994), de tal manera que los colectivos participantes 
son heterogéneos en cuanto a su fecha de creación y al ámbito en el que 
trabajan (educación, género, diversidad sexual, empleo, religión, defensa de 
las minorías étnicas, comunicación alternativa, producción cultural, scouts, 
entre otros). También es diverso el nivel socioeconómico en el que se ubican, 
los rangos de edad y la ocupación de sus integrantes (escolares, universitarios, 
trabajadores), así como las localidades o sectores de las ciudades a las que 
pertenecen. 
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En las tres ciudades, el primer contacto con los grupos lo produjimos a 
través de la realización de encuentros de agrupaciones juveniles en los que 
sus integrantes dieron a conocer sus prácticas colectivas y compartieron sus 
experiencias. Posteriormente, con los grupos que aceptaron participar en 
el estudio de manera informada y voluntaria, desarrollamos un trabajo de 
campo que tuvo una duración aproximada de seis meses. Éste se orientó a la 
documentación empírica de su contexto de emergencia, de sus intenciones y 
horizontes de sentido, de sus modos de estar juntos y con otros u otras, de sus 
formas de organización y sus métodos de acción y comunicación, aspectos 
que representan las categorías de análisis que se definieron para el estudio de 
los colectivos. El trabajo de campo lo realizamos a partir de la observación 
participante de las actividades de los colectivos, entrevistas individuales 
en profundidad, entrevistas grupales, revisión de documentos o de fuentes 
secundarias, y entrevistas a personas adultas con las cuales interactúan. Como 
mecanismos de ampliación y contrastación de datos utilizamos la triangulación 
metodológica, de observadores u observadoras y de fuentes. 
Una vez finalizado el trabajo de campo, procedimos al análisis de la 
información, para lo que inicialmente usamos el software Atlas.ti para análisis 
cualitativo y con el cual realizamos la primera codificación y categorización de 
la información, seguidas de la aplicación de procedimientos propios del análisis 
discursivo y narrativo a partir de los cuales produjimos un documento sobre 
cada uno de los colectivos, el cual describe y analiza sus prácticas colectivas 
y los referentes discursivos que las orientan. En esta fase desarrollamos un 
proceso de interlocución con los colectivos participantes a partir de la entrega 
y discusión de los documentos elaborados. Posteriormente realizamos una fase 
interpretativa en la que buscamos comprender las prácticas ciudadanas de todos 
los colectivos juveniles, focalizando el ejercicio de análisis e interpretación en 
una o dos de las categorías que orientaron la aproximación empírica a los 
colectivos, lo cual efectuamos a través de un trabajo en cuatro sub-equipos 
conformados por investigadores e investigadoras de las tres ciudades en donde 
realizamos el estudio. El presente artículo es fruto del trabajo realizado en esta 
última fase por uno de los sub-equipos, el cual se concentró en analizar las 
prácticas ciudadanas que se identifican en “los modos de estar juntos y con el 
Estado” de los colectivos juveniles. 
6. La relación entre ciudadanos: los vínculos y las formas de convivencia 
Las agrupaciones y redes de colectivos juveniles que participan en este 
estudio en su mayoría surgieron por iniciativa propia. ¿Cuáles son los lazos 
que los unen? ¿Qué tipo de vínculos han construido entre ellos? 
La respuesta que podemos ofrecer es que entre los y las jóvenes existen 
dos tipos de vínculos. En primer lugar, vínculos afectivos, en la medida en 
que la amistad y el afecto constituyen algunos de los lazos que los unen. En 
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unos casos, la amistad es el punto de partida para su constitución como sujetos 
sociales, mientras que en otros casos los vínculos afectivos surgen a partir del 
proceso de organización y de las experiencias colectivas vividas. En cualquiera 
de los dos, la amistad constituye un lazo muy fuerte que liga a los jóvenes, si 
bien no juega el mismo papel en todos los colectivos, dentro de los cuales el 
proceso de vinculación se produce a partir de otros elementos que dan lugar a 
la configuración de vínculos sociales.
Uno de estos es la condición social compartida: ser joven, estudiante, 
mujer, hombre, homosexual, trabajador, afrodescendiente o perteneciente a 
un sector y estrato socioeconómico de la ciudad dado, son condiciones a partir 
de las cuales se produce la asociación. Dentro de ellas, la condición juvenil es 
común en todos los colectivos y a ella se articulan las otras condiciones. Con 
frecuencia estas condiciones han generado experiencias comunes de exclusión, 
discriminación o estigmatización, así como de reconocimiento y valoración, 
las cuales ligan a los jóvenes y se convierten en un referente muy importante 
en la construcción de un sentido del “nosotros”. De hecho, las experiencias 
o inclinaciones similares, así como las trayectorias individuales vividas en 
escenarios comunes como el barrio, la comuna, la localidad, el colegio, la 
universidad y el trabajo, también producen lazos que vinculan socialmente a 
los jóvenes y a las jóvenes. Por ejemplo, pertenecer a una localidad o sector de 
la ciudad; ser familiares de personas desaparecidas en el marco del conflicto 
armado; ser hijos o hijas de padres o madres pertenecientes a agrupaciones 
religiosas o sindicales; participar en movimientos culturales como el hip-
hop; haber pertenecido a otras agrupaciones juveniles o políticas; o compartir 
un interés particular por la música, la danza, un deporte y un equipo de 
fútbol, también son lazos que construyen tejido entre los miembros de estos 
colectivos. 
Ahora bien, a partir de amistades previas, de condiciones sociales, 
inclinaciones personales y experiencias de vida compartidas, los y las jóvenes 
se han unido para trabajar juntos en función de propósitos e intereses comunes, 
sobre la base de referentes discursivos, sentimientos y valores compartidos. 
En la gran mayoría de los colectivos, los intereses, propósitos y horizontes 
de sentido compartidos se han generado a partir de las mismas prácticas 
colectivas y de procesos de negociación y deliberación que han permitido la 
construcción de cartas de navegación, con frecuencia en medio de tensiones y 
conflictos. Además, estas cartas de navegación son cambiantes y se encuentran 
en permanente construcción. En otros casos, los jóvenes y las jóvenes se 
han identificado con los fines y discursos que defienden los movimientos 
más amplios a los cuales pertenecen sus colectivos2 o las organizaciones 
que han promovido su creación3. Cualquiera sea el caso, los referentes 
2 Por ejemplo, la Confederación General de Trabajadores, el Movimiento Casitas Bíblicas, el Movimiento Scouts y la 
Asociación Internacional de Estudiantes —Aiesec. 
3 Como institucionales estatales u organizaciones no gubernamentales en el caso de Vértigo, Hinchas por Manizales y 
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simbólicos y discursivos que ligan a los jóvenes, en tanto que construcciones 
intersubjetivas, se han nutrido de los discursos que circulan a nivel local y 
global y por ello contienen elementos provenientes de movimientos sociales 
(gay, afrodescendiente, estudiantil, de mujeres, sindical), o de movimientos 
culturales y de pensamiento (el hip-hop, el metal, el punk, el escultismo, 
la teología de la liberación, el humanismo cristiano). De igual forma, las 
creencias religiosas, particularmente católicas, constituyen elementos de 
identificación colectiva en algunos grupos, como en el caso de los Jóvenes de 
la Confederación General del Trabajo, Milenium y Casitas Bíblicas. 
Los intereses que mueven a los integrantes de estos grupos transitan entre 
los individuales y aquéllos que se sitúan en la esfera pública. Los primeros 
se encuentran orientados a la satisfacción de necesidades materiales y no 
materiales, como obtener un boleto gratis para ingresar el estadio; conseguir 
recursos para la subsistencia y mejores condiciones laborales; encontrar 
amistades, apoyo y diversión; desarrollar habilidades y competencias 
individuales; viajar; ser reconocido, incluido y aceptado en vez de excluido, 
discriminado o estigmatizado; así como lograr fama nacional e internacional, 
entre otros. Por su parte, los intereses que trascienden lo individual y 
corporativo expresan una preocupación por los otros, el deseo de contribuir 
al desarrollo del país y a la solución de sus problemas, o el propósito de 
construir una sociedad justa, soberana y verdaderamente democrática. Dentro 
de los problemas que movilizan a estos colectivos, la violación a los derechos 
humanos ocupa un lugar destacado; por esta razón a los grupos les interesa 
denunciar o actuar sobre las diversas maneras como ésta se manifiesta: en 
la violencia y la impunidad hacia los victimarios en el marco del conflicto 
armado colombiano; en la pobreza y la desigualdad que genera exclusión y 
viola el derecho a la educación, al trabajo y a la salud; en la discriminación por 
el género, la raza o la orientación sexual. Por otra parte, a algunos colectivos 
les interesa contribuir a la democratización del país y a la transformación de 
la cultura política, dentro de la cual les preocupa especialmente la intolerancia 
y la forma como se resuelven los conflictos, así como la apatía frente a los 
asuntos públicos, especialmente entre los jóvenes y las jóvenes.
Aunque en algunos colectivos priman los intereses personales y 
corporativos y en otros es más fuerte el interés por contribuir al bien común, 
en todos es posible identificar la confluencia de lo público y lo privado en 
los móviles que están presentes en los procesos de vinculación que viven 
los jóvenes en sus agrupaciones, los cuales también orientan sus acciones 
colectivas. Éstas van desde la realización de seminarios, conferencias, lecturas 
bíblicas, foros, campañas educativas, manifestaciones públicas, graffitis, 
producciones artísticas (danza y música), torneos deportivos y participación en 
festivales, hasta el activismo político, las iniciativas legislativas y el desarrollo 
Recreando.  
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de proyectos educativos, sociales y culturales en las comunidades, en los que 
el trabajo con otros sujetos jóvenes tiende a ser frecuente. 
Ahora bien, los procesos de vinculación social vividos por los colectivos 
han permitido la construcción de identidades colectivas, las cuales surgen 
a partir de las identidades individuales y de los procesos de intercambio 
intersubjetivo. Evidentemente, las condiciones sociales que ligan a estos 
jóvenes, como la edad, el género, la orientación sexual, la etnia, la ocupación, 
la ubicación territorial y el estrato socioeconómico son referentes de identidad 
muy importantes a partir de los cuales construyen el sentido del “nosotros”, 
así como también sus vínculos de amistad. De hecho, en la narrativa de varios 
colectivos se escucharon frases como “nosotros somos una familia”, “somos 
como hermanos”, “somos un parche de amigos”. Por otra parte, los propósitos, 
los discursos y los símbolos que comparten, también constituyen referentes 
identitarios que surgen de sus estilos de vida compartidos y que los jóvenes y 
las jóvenes expresan de diversas maneras, bien sea en sus logos, en sus formas 
de vestir, en sus formas de saludar y de hablar, en la música que escuchan y en 
los nombres de sus colectivos. 
Junto con estas adscripciones identitarias, encontramos que varios 
colectivos se conciben como “sujetos de derechos”, significado que se conjuga 
en algunos casos su definición como sujetos “estigmatizados”, “discriminados” 
o “excluidos”, hasta el punto de considerarse en algunos casos “ciudadanos 
de segunda categoría”4. Adicionalmente, en algunos colectivos también se 
detecta una definición del “nosotros” en la que se conciben claramente como 
“actores políticos”, en la medida en que con sus prácticas buscan transformar 
el estado de cosas, incidir en las decisiones colectivas y contribuir a construir 
una sociedad distinta a partir del poder que surge de sus discursos y acciones 
colectivas. Es más, en colectivos como SubAcción hay una clara intención 
de construir “poder popular”, y el Grupo de Estudiantes Confederados 
de Bogotá expresa que “los estudiantes juegan un papel de avanzada en la 
transformación de la sociedad” y que son un sector “inconforme” con el actual 
estado de cosas.5 Por el contrario, otros colectivos se definen a sí mismos 
“apolíticos” y se consideran más bien “actores sociales”, en la medida en 
que buscan contribuir al bienestar de la sociedad, tanto a partir del desarrollo 
de sus capacidades personales, profesionales o artísticas, como por medio de 
acciones sociales y culturales de diversa índole.6 
Ahora bien, dados estos procesos de identificación y de construcción 
de vínculos afectivos y sociales que generan entre ellos cohesión social y 
el sentimiento de pertenecer a una comunidad emocional, de práctica y de 
4 Así lo expresaron textualmente el Círculo LGBT e Hinchas por Manizales.
5 Esto se detecta especialmente en los colectivos Déjalo Ser, Jóvenes Utópicos, el Colectivo Autónomo, el Colectivo de 
Mujeres Jóvenes, las Juventudes Cegetistas, SubAcción, Grupos Estudiantiles Confederados y Milenium. 
6 Como en el caso de Aiesec, Scout IV Pirsas, Recreando, Palenque Blues, Vértigo, Casitas Bíblicas Juvenil y Horda 
Esea.
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sentido, resulta interesante dar cuenta de las formas como los jóvenes y las 
jóvenes conviven al interior de sus colectivos. A partir de las evidencias 
encontradas, lo primero que podemos decir es que en sus interacciones 
cotidianas los miembros de la mayoría de estas agrupaciones construyen 
relaciones basadas en el afecto, la confianza, la solidaridad, la sinceridad, la 
cooperación, la reciprocidad y la equidad. Además, no en pocos casos los 
jóvenes y las jóvenes manifiestan la gran importancia que tiene para ellos el 
respeto a la diferencia y a la autonomía de los demás.
Teniendo en cuenta que, con algunas excepciones, en la mayoría de los 
grupos sus formas organizativas son informales y sin estructuras piramidales, 
las relaciones de poder tienden a ser horizontales. En efecto, pudimos identificar 
que en sus prácticas políticas cotidianas, entendidas como ejercicios de poder, 
los colectivos juveniles tienden hacia formas democráticas en las que, en 
los procesos de toma de decisiones, la voz y el voto de todos son iguales y 
el poder reside en la “asamblea”. Los liderazgos que se identificaron en la 
dinámica de estas agrupaciones tienden a ser naturales, basados en el carisma, 
las capacidades y el compromiso con el colectivo de quienes los ejercen. 
Ahora, dentro de los grupos que poseen estructuras organizativas jerárquicas o 
cuasihorizontales con algunos niveles jerárquicos7, aunque existen autoridades 
y juntas directivas, se posibilita la participación en la toma de decisiones a 
través de mecanismos de consulta o votación, y tanto las autoridades como 
las juntas son elegidas democráticamente, en muchos casos a través del 
voto programático. Cabe señalar que en las Juventudes Cegetistas —de la 
Confederación General del Trabajo— las relaciones intergeneracionales 
tienden a concentrar el poder en las personas adultas dentro de la organización 
mayor, por lo que se generan tensiones entre adultos y jóvenes; igualmente, en 
los colectivos que también pertenecen a organizaciones internacionales más 
amplias, las estructuras organizativas tienden a ser menos democráticas y más 
rígidas, como en el caso de Aiesec.
Ahora bien, también se detectó que las relaciones de poder entre hombres 
y mujeres tienden hacia la igualdad, si bien en algunos colectivos ellas 
tienen menos protagonismo, asumen roles que tradicionalmente han ejercido 
las mujeres (llevar las actas, servir el café) y persisten comportamientos y 
creencias patriarcales. Por ejemplo, en el grupo Scout IV Pirsas las mujeres 
son excluidas, razón por la cual es el único grupo cuya composición no es 
mixta. No obstante estos hallazgos, también se pudo identificar que en algunas 
agrupaciones la misma trayectoria colectiva ha contribuido al desarrollo de 
las capacidades, la autonomía y el empoderamiento de las mujeres, lo que ha 
generado nuevas dinámicas no siempre libres de tensiones y conflictos, como 
en el caso de Horda Esea. 
De hecho, el conflicto está presente en la dinámica de los colectivos. 
7 Dentro de estos se encuentran las Juventudes Cegetistas, Scout IV Pirsas, Aiesec, el Círculo LGBT,  Milenium y 
Déjalo Ser.
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¿Qué lo genera? En primer lugar, las diferencias ideológicas, cuando éstas 
inciden en la carta de navegación que se traza el colectivo. En algunos casos 
estas diferencias tienen que ver con posturas frente a la militancia política del 
colectivo, o con enfoques de trabajo o con los fines que se deben perseguir. 
En segundo lugar, la falta de compromiso con las acciones colectivas, porque 
perjudica el trabajo en equipo y el logro de los objetivos que se buscan, dentro 
de lo cual se incluye la impuntualidad y la inasistencia. En tercer lugar, los 
liderazgos personalistas en los que el poder no se ejerce como un servicio, 
sino como un medio de afirmación del propio yo y con un interés egocéntrico, 
o cuando su ejercicio tiene visos autoritarios que rompen las condiciones de 
igualdad. En cuarto lugar, cuando el interés personal de alguno de los miembros 
afecta el colectivo y lo desvía de sus fines. En quinto lugar, las relaciones de 
pareja que a veces generan rivalidades o tensiones. Y en sexto lugar, el manejo 
del dinero que resulta conflictivo en algunos colectivos. 
Frente al conflicto, discursivamente los jóvenes abogan por la civilidad y 
por su solución a través de mediaciones comunicativas. Es decir, los colectivos 
juveniles consideran que la deliberación, el diálogo y la argumentación 
constituyen la mejor vía para solucionar las tensiones que se suscitan en su 
seno, aunque muchas veces no logran resolverlos por esta vía, lo que da lugar a 
rupturas y al retiro de algunos de sus miembros. No obstante, puede afirmarse 
que en los grupos estudiados los jóvenes no acuden a la violencia, salvo en el 
colectivo Hinchas por Manizales, dentro del cual en ocasiones se presentan 
interacciones violentas entre sus miembros. Por otra parte, aunque más de la 
mitad de los grupos participantes son informales y en esa medida no tienen 
estatutos, reglamentos o manuales de convivencia, en todos los colectivos se 
producen prácticas de regulación que se basan en normas, valores o principios 
compartidos y que varían en su nivel de explicitación. Dentro de éstos se 
destacan el compromiso, la responsabilidad con las acciones colectivas, la 
lealtad, la solidaridad, la equidad, la sinceridad, la libertad de pensamiento y 
el respeto a la autonomía de los demás y a su diferencia. Así, puede plantearse 
que la búsqueda del bien común, por una parte, y el respeto al otro, por otra, 
son los principales principios normativos que regulan la convivencia en el 
interior de los colectivos y los cuales intentan vivir. 
7. La relación con el Estado
La relación que los colectivos juveniles tienen con el Estado es diversa y 
cambiante. En ella influyen el origen, los objetivos, el tiempo de existencia 
y la trayectoria que tienen los grupos, así como el grado de consolidación 
organizativa que presentan y las experiencias que han tenido con las 
instituciones estatales y con los partidos políticos. Igualmente, el discurso 
sobre el Estado, en el cual circulan las ideas, los sentimientos y la imagen que 
de él tienen, son elementos que también median esta relación y que moldean 
sus prácticas o las formas como interactúan con él. 
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Lo primero que se destaca en el discurso de todos los colectivos es una 
imagen negativa del Estado y de quienes buscan llegar a él: los políticos. En 
esa medida, la representación que tienen de los partidos políticos también es 
negativa. Esta imagen negativa es fruto de la distancia que existe entre lo que 
los jóvenes y las jóvenes consideran que es el “deber ser” del Estado, como 
categoría abstracta, y lo que éste es en Colombia. 
El Estado, que representa el “poder” y la “autoridad”, como lo señalan 
algunos colectivos, debe ser garante de los derechos ciudadanos; en esta función 
coinciden la mayoría de los colectivos. También debe promover el bienestar 
de toda la población, generar las condiciones que permitan la satisfacción de 
sus necesidades básicas y promover el desarrollo humano y social. Además, 
debe ser justo e imparcial, representar el interés público, defender la soberanía 
nacional, así como aplicar justicia, sancionando a quienes infringen la ley y 
violan los derechos humanos. Por otra parte, se detecta en varios colectivos 
la tendencia a considerar que el ejercicio del poder por parte del Estado debe 
ser democrático y que por ello debe escuchar la voz de la ciudadanía y abrir 
espacios que le permitan participar efectivamente en la toma de decisiones. Al 
fin y al cabo, gracias a su poder, “el Estado decide sobre nuestras vidas”, tal 
como se escuchaba en el discurso de uno de los colectivos. 
Sin embargo, a los ojos de los jóvenes y las jóvenes el Estado colombiano 
está lejos de cumplir este papel. En efecto, en primer lugar, el Estado no 
garantiza los derechos de la ciudadanía, especialmente los derechos sociales, 
económicos y culturales. Esto hace que no sea un Estado justo, en la medida 
en que permite la desigualdad y la exclusión social de amplios sectores de la 
población. Además, el Estado favorece a algunos sectores privilegiados que 
tienen mayor acceso a él o que forman parte de él. Por ello es un Estado 
injusto. Asimismo, es un Estado ineficaz, que cuando atiende a las grandes 
mayorías se convierte en “una cosa de filas y papeleos que nunca terminan” 
y cuyos servicios no son de calidad. Adicionalmente, para algunos colectivos 
el Estado no aplica justicia y permite la impunidad, ni garantiza el derecho a 
la vida, criticando especialmente la violencia que vienen sufriendo los líderes 
sociales y sindicales, así como los defensores y defensoras de los derechos 
humanos. 
¿A qué se debe esta injusticia e ineficacia? La atribución más generalizada 
es que es causada por la corrupción y el desempeño de quienes son funcionarios 
“públicos”, pero que en realidad actúan a favor de sus intereses “privados” y 
no son conscientes de su responsabilidad. En esa medida, a los ojos de estos 
colectivos los gobernantes y los funcionarios públicos no buscan el bien 
común. Además, algunos colectivos también señalan que el clientelismo es 
una práctica presente en quienes llegan al poder: “Yo siempre he dicho que 
los políticos ayudan pero con un interés personal y que lo utilizan a uno para 
llegar a donde quieren”. 
Para algunos colectivos, especialmente de estudiantes universitarios, el 
problema radica en las políticas que traza el Estado. Por ejemplo, critican 
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la política económica neoliberal y consideran que la apertura económica 
y la globalización no sólo afectan las condiciones socioeconómicas de la 
población, sino también la soberanía nacional. También critican el Tratado 
de Libre Comercio que el gobierno busca firmar con los Estados Unidos, así 
como políticas más específicas que afectan la autonomía universitaria, como 
los exámenes de Estado obligatorios para los estudiantes una vez que finalizan 
sus estudios, o la reducción del presupuesto de las universidades públicas. La 
privatización de la salud, en marcha desde los años 90 en Colombia, también 
es criticada por algunos colectivos, así como algunas políticas en materia 
de empleo juvenil, como las que se refieren al contrato de aprendizaje y al 
primer empleo. Uno de los grupos critica la estrategia de delación y el pago 
de recompensas a quienes proporcionen información que permita la captura 
de miembros de los grupos insurgentes, promovida por el actual gobierno en 
el marco de la política de seguridad democrática, pues considera que genera 
fracturas, desconfianza y promueve el lucro personal a “partir de aventar al 
vecino porque sé algo de él”. 
Por otra parte, algunos colectivos consideran que la forma como el Estado 
ejerce el poder es autoritaria. Este rostro autoritario lo perciben especialmente 
en sus fuerzas de seguridad, particularmente en la policía. En las narrativas de 
algunos colectivos como SubAcción, Hinchas por Manizales y Horda Esea, la 
policía es una figura represiva y que representa claramente un adversario. A 
juicio de SubAcción, teniendo en cuenta la historia de muerte o desaparición de 
familiares de varios de sus miembros ocasionada por lo que puede denominarse 
“Terrorismo de Estado”, las fuerzas de seguridad abusan de su autoridad y son 
altamente sospechosas. Además, son las responsables de la represión que el 
Estado ejerce contra quienes se oponen al sistema por vías pacíficas, como 
en su caso. Para Hinchas por Manizales, la manera como la policía trata de 
imponer el orden durante los partidos es autoritaria, hostil e instigadora de los 
enfrentamientos violentos que los jóvenes terminan viviendo con ellos. Y para 
Horda Esea, la policía impide una de sus principales prácticas: la elaboración 
de grafitis urbanos, por lo que la relación con ella es conflictiva, si bien ha 
cambiado debido a las políticas locales de “muros libres” que han dejado de 
mirar el grafiti como una manifestación de vandalismo y han promovido su 
realización en determinados lugares. 
Ahora bien, en el análisis del discurso de los colectivos sobre el Estado 
también se detectan sentimientos negativos hacia éste, que son coherentes con 
las ideas presentadas antes. ¿Qué pueden sentir los jóvenes y las jóvenes hacia 
un Estado injusto, ineficaz y autoritario, cuyos representantes actúan movidos 
por intereses privados? Decepción, frustración, indignación y rabia, lo que 
articulado a sus creencias genera actitudes de incredulidad, desconfianza, 
prevención y rechazo. Esto permite comprender que, particularmente para 
algunos colectivos, el Estado constituya un adversario al cual hay que oponerse 
o un objeto que es necesario transformar. “Queremos un Estado diferente”, fue 
una frase presente en el discurso de algunos colectivos. 
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No obstante, estas son las ideas, sentimientos y actitudes de los colectivos 
hacia el Estado en general, un “ente” distante, cuyos distintos poderes y niveles 
no se diferencian claramente en el discurso, en el cual tampoco se detecta 
la distinción entre Estado y gobierno. Sin embargo, creencias y sentimientos 
diferentes se identifican hacia esa cara del Estado con la que se encuentran en 
sus ciudades, localidades y barrios y con la cual interactúan directamente la 
mayoría de los colectivos.
En efecto, en las narrativas de los colectivos se detecta el acercamiento que 
se ha producido en los últimos años entre los jóvenes y las administraciones 
locales de las tres ciudades, a partir de la formulación de políticas de juventud, 
la conformación de consejos municipales de juventud y el desarrollo de 
programas y proyectos dirigidos hacia ellos. De hecho, varios colectivos 
reconocen que se han abierto espacios de participación para ellos, consideran 
que las políticas de juventud son importantes, así como las oportunidades y 
los beneficios que obtienen a través de los programas y proyectos que los 
gobiernos locales vienen desarrollando para ellos y con ellos. No obstante, hay 
quienes critican las limitaciones que tienen estos espacios de participación, y 
quienes los consideran sospechosos, en la medida en que pueden constituir 
mecanismos de cooptación de sus iniciativas. 
Pese a estas críticas, es en la forma como los grupos juveniles interactúan 
con las administraciones locales donde es posible identificar las tendencias 
que presenta la relación que sostienen con el Estado. La lectura que hacemos 
de ellas parte de considerar que ésta se da en un continuo que va de una nula 
interacción hasta una interacción muy frecuente o permanente, entendiendo 
por interacción un contacto directo con alguna institución estatal a través de 
formas convencionales, en el que los colectivos dialogan con sus representantes, 
reciben algún apoyo de ella, participan en alguna de sus actividades (eventos, 
festivales, etc.), colaboran o se vinculan a alguno de sus programas o intervienen 
en los espacios de participación institucional creados por las administraciones 
municipales para hacer posible la democracia participativa. Obviamente, 
el tipo de interacción está marcada por los discursos, los sentimientos y las 
actitudes que los jóvenes y las jóvenes abrigan hacia el Estado, como por el 
origen, la trayectoria y los objetivos de los colectivos. 
Así, en primer lugar es posible identificar algunos colectivos que 
hasta el momento no han tenido ninguna interacción con el Estado, pero 
que consideran útil intervenir en la formulación de políticas públicas y en 
los espacios de participación que se han abierto para ellos a nivel local, 
valorando el reconocimiento que la administración de la ciudad ha hecho a 
sus identidades, así como a sus derechos. Tal es el caso del Círculo LGBT 
Uniandino y Afrojaverianos de Bogotá, ciudad en la cual la Administración de 
Luis Eduardo Garzón (2004-2007) formuló una política social que reconoció 
no sólo la pluralidad de identidades y estilos de vida, sino las condiciones de 
exclusión social que viven distintas poblaciones, entre ellas los niños y niñas, 
los jóvenes y las jóvenes, las mujeres, la comunidad LGBT y las personas 
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afrodescendientes. Con estos colectivos también puede ubicarse el grupo 
musical Palanque Blues, quien reconoce que en Bogotá se viene estimulando 
la producción artística y abriendo escenarios para la expresión cultural de los 
jóvenes, aunque como grupo no ha realizado gestiones que le permitan acceder 
a recursos del gobierno para financiar sus acciones y no ha participado en 
festivales o encuentros culturales, lo que constituiría su principal móvil para 
relacionarse con el Estado. 
En segundo lugar, existen algunos colectivos que presentan una baja 
interacción con el Estado, junto con una actitud contestataria y de resistencia 
frente a éste. Dentro de estos se encuentran los Grupos Estudiantiles 
Confederados (GEC), los Jóvenes Utópicos, el colectivo SubAcción y el 
Colectivo Autónomo. Estos grupos prefieren utilizar cauces no institucionales, 
participan en marchas y manifestaciones de protesta en las cuales ponen a 
circular sus discursos, pero también se vinculan ocasionalmente a actividades 
promovidas por distintas dependencias del gobierno de la ciudad. Por ejemplo, 
el Colectivo Autónomo empezó a desarrollar recientemente un proyecto 
educativo con el apoyo del Programa Jóvenes Conviven de la administración 
de Bogotá, afirmando que “nosotros vemos en la Alcaldía sólo el papá que nos 
da para el bus, el papá que nos da para las fiestas”. Ahora bien, tanto Subacción 
como los GEC han asumido comportamientos de resistencia y desobediencia 
civil, el primero contra el servicio militar obligatorio y el segundo contra 
los exámenes de Estado. A estos grupos puede agregarse el colectivo Casita 
Bíblica Juvenil que, aunque no exhibe esta actitud contestataria y de resistencia, 
también presenta una interacción baja con el Estado, ya que de manera 
ocasional participó en uno de los encuentros juveniles que se hicieron durante 
la Administración de Antanas Mockus (2001-2003) para la formulación de 
la política pública de juventud; y por otra, a raíz de un comedor comunitario 
que por iniciativa propia había creado en su localidad, entró en contacto con 
un centro zonal del Instituto Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF) que 
empezó a apoyar el proyecto pero que posteriormente tomó la decisión de 
dejarlo en manos de una ONG, considerando que los jóvenes y las jóvenes del 
colectivo no tenían la madurez para manejarlo. 
En tercer lugar, identificamos algunos colectivos que tienen una 
interacción media con el Estado, la cual se realiza especialmente a través del 
desarrollo de proyectos sociales que los jóvenes y las jóvenes emprenden 
con el apoyo financiero de la administración local, o participando en alguna 
de sus iniciativas de carácter social y comunitario, lo que produce durante 
algún tiempo una interacción relativamente frecuente entre los colectivos y las 
instituciones. Dentro de estos colectivos se encuentran Aiesec, Horda Esea y 
Scout VI Pirsas, los cuales se caracterizan por considerarse “apolíticos”. 
Por último, los colectivos restantes presentan una alta interacción con el 
Estado, si bien con particularidades que es del caso señalar. En efecto, en esta 
categoría podemos ubicar, en primer lugar, los colectivos que tienen un origen 
estatal. Dentro de ellos se encuentran Vértigo e Hinchas por Manizales, los dos 
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ubicados en esta ciudad. Vértigo es un grupo de danza compuesto por jóvenes 
de nivel socioeconómico bajo que fue promovido por el ICBF en el Programa 
de Clubes Juveniles, quienes a pesar de que consideran que el Estado tiene 
fallas, sienten agradecimiento hacia las instituciones que los apoyan y creen 
que “con nosotros el Estado está bien”. Por su parte, Hinchas por Manizales es 
un sub-grupo de la barra Holocausto Norte del equipo de fútbol Once Caldas, 
cuya conformación fue promovida por la Secretaría de Gobierno con el fin de 
modificar el comportamiento violento de la barra durante los partidos. Con 
ellos el gobierno de la ciudad desarrolla un proyecto educativo que tiene como 
lema “el barrismo no es vandalismo” y, además de financiar sus actividades, 
lo invitó a participar con un delegado en el Consejo de Seguridad que define 
y evalúa las estrategias que se implementan para garantizar el orden público 
durante los eventos futbolísticos de la ciudad.
En segundo lugar, en esta categoría podemos ubicar el colectivo Recreando 
de la ciudad de Manizales, y los grupos Déjalo Ser y Milenium de la ciudad de 
Pereira. En el primero, las jóvenes y los jóvenes valoran altamente la formulación 
de políticas de juventud y la creación de los Concejos Municipales de Juventud 
(CMJ), que en Manizales ha constituido una experiencia exitosa8. De hecho, el 
grupo participó en la última elección del CMJ de la ciudad y logró colocar un 
delegado en su seno. Por otra parte, a lo largo de su trayectoria de ocho años 
ha contado con el apoyo financiero de distintas dependencias del gobierno 
municipal y departamental. Por su parte, Déjalo Ser y Milenium también son 
colectivos con una trayectoria larga, cuyo surgimiento se remonta a la década 
del 90. Durante sus primeros años, Déjalo Ser fue afín a fuerzas políticas de 
izquierda, dentro de las cuales realizó activismo político. Igualmente reconocía 
como legítima la lucha armada, pero tras una crisis interna que dio lugar a 
nuevos posicionamientos políticos, se distanció de los grupos insurgentes. En 
la actualidad rechaza radicalmente la lucha armada y trabaja por la paz, busca 
la transformación de la cultura política a través de proyectos comunitarios que 
con frecuencia son financiados por la administración local, así como incidir en 
la formulación de políticas públicas a través de su intervención en instancias 
municipales y departamentales de participación ciudadana. 
Milenium también se caracteriza por desplazamientos en sus posturas y 
prácticas políticas. Durante sus primeros años realizó activismo político en 
las Juntas de Acción Comunal y logró conseguir tres cuotas burocráticas en la 
administración municipal. Posteriormente, tuvo una experiencia de proselitismo 
político a favor de una candidata. En sus palabras, esta candidata:
“…nos prometió una amplificadora de sonido, un video beam, 
una pantalla gigante, un computador, grabadora y la posibilidad 
8 En el departamento de  Caldas, los Concejos Municipales de Juventud y el Concejo Departamental de Juventud, a 
pesar de las dificultades que han tenido, constituyen una experiencia de participación juvenil relativamente exitosa, 
si se compara con las experiencias de otros departamentos del país, razón por la cual a nivel nacional es puesta como 
ejemplo.
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de presentar un proyecto para conseguir recursos. Nos pusimos 
la camiseta, le hicimos campaña y nos quemamos… Perdimos 
credibilidad ante la comunidad, eso fue el acabose y dijimos: ¿Qué 
política? ¡Noooo!”.
 A partir de esta y otras experiencias similares el colectivo abandonó 
estas prácticas clientelistas y actualmente considera que “la política hay que 
diferenciarla de la politiquería” buscando intervenir en los asuntos públicos 
a partir de la politización de las comunidades y de lo que denomina DARO 
(Denunciar, Anunciar, Resistir, Organizar). Aunque se mantiene distante de los 
partidos políticos de derecha e izquierda, continuamente desarrolla proyectos 
con el apoyo de instituciones estatales. 
Por último, se encuentran las Juventudes Cegetistas y el Colectivo de 
Mujeres Jóvenes de la ciudad de Bogotá, que también presentan una alta 
interacción con el Estado. El primero, que lleva sobre sí la trayectoria de la 
Confederación Nacional de Trabajadores con décadas de existencia, se destaca 
porque no sólo interactúa con instituciones estatales del nivel local, sino con 
instancias nacionales dentro de las cuales se encuentra el Congreso de la 
República, ante el cual promueve iniciativas legislativas que favorezcan el 
empleo juvenil y la protección de la niñez, especialmente en lo relacionado con 
el trabajo infantil. A nivel local participa en el Concejo Distrital de Juventud 
y en el Concejo de Política Social. Por otra parte, durante las marchas que se 
realizan para la celebración del Día del Trabajo el 1 de mayo, así como en 
otras manifestaciones, colabora con las fuerzas de seguridad del Estado para 
garantizar el orden público y solucionar los “tropeles” cuando se presentan 
enfrentamientos.
El Colectivo de Mujeres Jóvenes, aunque tiene poco tiempo de creación 
(2006), se caracteriza porque sus miembros militan en las Juventudes Liberales 
en donde se conocieron la mayoría de sus integrantes. Durante las elecciones 
del año 2007 apoyó al candidato a la Alcaldía de Bogotá del Polo Democrático 
Alternativo, con el cual se alió y salió victorioso el sector socialdemócrata del 
partido liberal. Gracias a esta participación política, la presidenta del colectivo 
empezó a trabajar con la nueva administración municipal a partir del año 2008. 
Por otra parte, una de las líneas de acción del colectivo es la participación en 
la formulación de políticas públicas a favor de la mujer, por lo que el grupo 
ha estudiado la política nacional de género, ha entrado en contacto con la 
Consejería Presidencial para la Mujer y ha desarrollado proyectos conjuntos 
con la Oficina de Mujer y Género de la Alcaldía de Bogotá.
Ahora bien, en los hallazgos presentados en este apartado se hace evidente 
que la mayoría de los colectivos, como tales, no tienen una vinculación directa 
con partidos políticos, salvo los que se han mencionado. En general, los 
partidos políticos les generan una profunda desconfianza, aunque los jóvenes, 
individualmente considerados, se sientan afines a algunos de ellos. De hecho, 
se pudo constatar que durante las elecciones de alcaldes, gobernadores y 
miembros de las corporaciones legislativas de los niveles departamentales y 
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municipales que tuvieron lugar en el año 2007, muchos jóvenes de los colectivos 
votaron, aunque hubo quienes se abstuvieron de hacerlo. No obstante, en los 
integrantes de los colectivos de Bogotá se detecta una mayor afinidad con el 
Polo Democrático, el principal partido de izquierda que actualmente representa 
una de las principales fuerzas de oposición. 
8. Conclusiones
¿Qué prácticas ciudadanas se configuran en las relaciones que los y las 
jóvenes tienen entre sí y con el Estado? Esta es la pregunta que pretendemos 
responder a manera de conclusión. El supuesto del que partimos para 
aproximarnos a estas relaciones es que a través de ellas los jóvenes están 
viviendo su pertenencia a la comunidad política, en un país en el que el Estado 
y la Comunidad se encuentran en crisis y la globalización del Mercado genera 
preocupaciones sobre sus posibilidades de desarrollo y su autonomía como 
Estado-Nación. 
En efecto, partimos del hecho de que los jóvenes que nos hemos propuesto 
conocer han heredado un país que en la actualidad enfrenta una aguda crisis 
política-institucional y de convivencia social, dentro del cual muchos de ellos 
no sólo están siendo excluidos, discriminados y estigmatizados, sino siendo 
víctimas de la crisis humanitaria que atraviesa la sociedad colombiana. No 
obstante, también es cierto que progresivamente han venido siendo incluidos 
en la agenda pública y recibiendo atención por parte del Estado, tal como se 
pudo constatar en los resultados que presentamos. 
En un país con una sociedad fracturada por la desigualdad social, la crisis 
política, la violencia y las dinámicas propias de la globalización económica 
y cultural, las evidencias que encontramos sobre las relaciones que los y 
las jóvenes establecen entre sí, nos permiten considerar que a través de sus 
colectivos están contribuyendo a la construcción de tejido social y, por ello, al 
fortalecimiento de la comunidad y de la sociedad civil. A partir de sus vínculos 
afectivos y sociales, los jóvenes están contribuyendo al enriquecimiento 
de las relaciones entre ciudadanos, tal como lo proponen los pensadores 
comunitarios. De hecho, los colectivos son claras expresiones de la sociedad 
civil colombiana y, como sujetos sociales, en la esfera pública son parte de 
esa trama asociativa de ciudadanos y ciudadanas generadora de discursos y 
acciones en torno a cuestiones de interés colectivo. 
Además, los jóvenes le están apostando a formas de convivencia basadas 
en el afecto, la confianza, la solidaridad, la cooperación, el respeto a la 
diferencia y la igualdad entre hombres y mujeres, en las que las relaciones 
de poder tienden a ser democráticas. Pese a la persistencia de prácticas 
autoritarias y de la cultura patriarcal, se detectan avances en las relaciones 
de género y en las dinámicas de poder que viven los jóvenes y las jóvenes de 
los grupos estudiados, quienes se muestran a favor de la democracia como 
forma de gobierno y de convivencia social. Es más, los jóvenes están en contra 
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de la violencia, anhelan la paz y tratan de acudir a la palabra para resolver 
pacíficamente sus conflictos, como lo proponen los republicanos. Si tenemos 
en cuenta que el desarrollo de la ciudadanía y de la democracia pasa por el 
fortalecimiento del vínculo social y por el enriquecimiento de las relaciones 
sociales y ciudadanas (Lechner, 2000), entonces podemos plantear que por esta 
vía los colectivos juveniles también están contribuyendo a la democratización 
del país. 
Ahora bien, en sus agrupaciones los y las jóvenes están construyendo 
identidades colectivas que, si bien incorporan símbolos globales y se nutren 
de los discursos de los movimientos sociales, culturales y de pensamiento que 
se expresan en la sociedad globalizada, también se construyen con elementos 
locales y a partir de sus identidades individuales, las cuales son producto de 
las biografías personales que han escrito teniendo como escenario nuestro 
país. Las evidencias indican que dentro de los principales referentes a través 
de los cuales los colectivos construyen su sentido del nosotros, se encuentra 
las condiciones sociales que comparten, dentro de las que se destaca la 
condición juvenil. A ésta se asocian el género, la raza, la orientación sexual y 
la ocupación, siendo la condición de estudiantes la segunda que aparece como 
predominante en la identidad de los grupos participantes. Aunque uno de los 
colectivos juveniles forma parte de un sindicato de trabajadores y trabajadoras, 
la clase social no parece estar siendo un referente de identidad significativo 
entre los colectivos estudiados, aunque en algunos grupos, particularmente 
los desfavorecidos socioeconómicamente, esta condición sí constituye un 
referente de identidad. Por otra parte, en algunos casos las creencias religiosas 
juegan un papel significativo e indican que la Iglesia Católica continúa siendo 
una fuente de identificación generadora de vínculos sociales, y algo similar 
puede decirse sobre la pertenencia territorial a un barrio, a una localidad o a 
la ciudad, que en algunos grupos impregna de manera significativa el sentido 
del nosotros. Se constata así esa tendencia a la localización de la que habla 
Perea (2008) y que coexiste con las dinámicas de la globalización. Por otra 
parte, el hecho de que varios colectivos se definan como “una familia”, “como 
hermanos” y “como un parche de amigos”, también es una muestra de esa 
tendencia a la localización y a la búsqueda de inclusión y pertenencia que 
mueve las identidades individuales a vincularse con otros y generar un nosotros 
diferenciado, en medio de la diversidad de identidades y el multiculturalismo 
presentes en la aldea global.
Junto con estas adscripciones identitarias, los horizontes de sentido, 
los discursos y los fines compartidos también son un referente significativo 
de identificación y vinculación para los colectivos. Es más, la carta de 
navegación es crucial en la identidad colectiva de los grupos juveniles, en la 
medida en que define el proyecto común en torno al cual se unen y despliegan 
sus acciones colectivas. Un hallazgo significativo es que la mayoría de los 
colectivos han definido de manera autónoma sus cartas de navegación a partir 
de procesos de negociación y deliberación, en los cuales han plasmado sus 
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propios valores, ideas y propósitos. En últimas, por medio de la palabra los 
jóvenes han realizado un ejercicio político de definición colegiada de un 
proyecto colectivo, en medio de conflictos y posiciones antagónicas. Algo 
semejante puede decirse sobre el papel de la comunicación en la elaboración 
de los estatutos y los pactos normativos que han llegado a escribir algunos 
colectivos. Aunque las normas entre los grupos tienden a tener bajos de niveles 
de explicitación y formalización, son acordadas dialógicamente y tienen 
significado para ellos. Resulta muy significativo que la búsqueda del bien 
común que defienden especialmente los republicanos y los comunitaristas, 
y el respeto al otro —a sus derechos, a su autonomía y a su diferencia— 
que enfáticamente defienden los liberales, sean los principios normativos 
que regulan la convivencia al interior de los grupos. Además, abogan por la 
utilización de mediaciones comunicativas para resolver los conflictos que 
viven, aunque en ocasiones fracasen en este empeño. Aún así, es evidente que 
estas experiencias de deliberación contribuyen a desarrollar las competencias 
que requiere la democracia participativa que estamos intentando desarrollar 
en el país desde los años 90. Cuando los y las jóvenes, en condiciones de 
igualdad, debaten y construyen acuerdos sobre lo común buscando el bienestar 
colectivo y respetando los derechos y la individualidad de cada uno, están 
desarrollando el tipo de subjetividad que requiere la democracia. 
¿Qué relación tienen estas identidades colectivas con la identidad ciudadana 
de los jóvenes? Las evidencias que presentamos nos llevan a plantear que es 
precisamente a partir de los procesos de vinculación e identificación con una 
comunidad emocional, de práctica y de sentido que satisface necesidades de 
inclusión, pertenencia y personalización, como los jóvenes y las jóvenes se 
proyectan a la comunidad como colectivo, sintiéndose parte de ella y actores 
de su transformación. En otras palabras, los jóvenes actúan en la comunidad e 
irrumpen en la esfera pública como ciudadanas y ciudadanos, pero haciéndolo 
como sujetos sociales y desde la posición subjetiva que se desprende de su 
identidad colectiva. Por ello los colectivos actúan como ciudadanos, pero en 
su condición de jóvenes, estudiantes, afrodescendientes, mujeres, hombres, 
LGBT y manizaleños o manizaleñas, entre otras. Es decir, los referentes de 
identidad colectiva impregnan la identidad ciudadana de los jóvenes y, a nuestro 
juicio, también favorecen su construcción. La hipótesis que sostenemos es que 
la vinculación al colectivo en los jóvenes contribuye a desarrollar su sentido 
de pertenencia a la comunidad y a la nación. En otros términos, sentirse “parte 
de” a nivel microsocial, contribuye a sentirse “parte de” a nivel macrosocial, 
especialmente cuando se es parte de un nosotros que trasciende los intereses 
individuales y corporativos, como ocurre en los grupos participantes. El 
mecanismo a partir del cual parece operar esta relación es que los vínculos 
entre iguales generan un sentido de responsabilidad compartida y el deseo de 
trabajar juntos por lo común, y que las acciones colectivas que se despliegan 
en la comunidad y para la comunidad impulsados por estos móviles, aumentan 
el sentimiento de pertenecer a ella. Evidentemente, hay reciprocidad en la 
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relación, por lo que no es fácil establecer qué va primero: “como me siento 
parte de la comunidad, trabajo por ella; y como trabajo por la comunidad, me 
siento parte de ella”. 
Otro elemento significativo que encontramos en la identidad ciudadana 
de los colectivos es la definición que hacen de sí mismos como “sujetos de 
derechos”. Como se vio en los resultados, para la mayoría de los grupos 
estudiados la consciencia y la defensa de sus derechos es un elemento 
aglutinador que forma parte de la plataforma desde la cual se movilizan. En 
ese sentido, son profundamente liberales. Los colectivos juveniles quieren una 
sociedad justa e igualitaria, que les permita el ejercicio pleno de los derechos. 
De hecho, están contribuyendo a construirla, pues los grupos no sólo están 
defendiendo sus intereses individuales y corporativos, sino que también 
trabajan en defensa de los derechos de los demás jóvenes y de la comunidad en 
general. Por ello consideramos que en el caso de los colectivos participantes, 
no se manifiesta esa ciudadanía individual y privada que predomina en las 
sociedades capitalistas, en las cuales el Mercado, entronizado en la dinámica 
social como lo propone el neoliberalismo, hace del individuo un sujeto de 
deseo orientado al consumo y refugiado en la esfera privada (Perea, 2008). 
En efecto, las evidencias son contundentes en lo que se refiere a la 
preocupación de las y los jóvenes por los problemas nacionales y a su 
participación en los asuntos públicos. Tal como lo constatamos, a los colectivos 
les preocupa el conflicto armado y la violencia en todas sus manifestaciones. 
Les preocupa la pobreza y la violación de los derechos humanos. Se muestran 
sensibles ante la situación de exclusión que viven los niños, las mujeres, 
las personas afrodescendientes, las comunidades LGBT y la misma gente 
joven. Se interesan por la salud, la educación, la recreación, el deporte, la 
convivencia, el arte y el medio ambiente. Y también quieren un Estado Social 
de Derecho, un sistema de gobierno democrático, unos partidos y una cultura 
política diferentes.
¿Qué nos dicen los hallazgos sobre la relación de los colectivos con el 
Estado? En primer lugar, el descrédito que los partidos, la política formal y el 
Estado tienen entre los colectivos, tal como las evidencias de la investigación 
en juventud lo vienen mostrando (Reguillo, 2003). Los jóvenes no creen 
en el Estado, el cual representa para ellos un poder y una autoridad capaz 
de incidir en sus vidas y responsable del estado de cosas. Desconfían de él, 
lo consideran ineficiente y autoritario, y creen que no actúa siguiendo los 
principios de justicia ni buscando el bien común. Los decepciona la impunidad, 
la corrupción y el clientelismo. Tampoco creen en los políticos y perciben 
la crisis de representación de los partidos, dentro de los cuales sólo cuatro 
colectivos han militado como tales. Critican el modelo de desarrollo adoptado 
y las políticas económicas y sociales. Hay quienes expresan su oposición al 
servicio militar obligatorio, y otros a medidas que afectan la calidad de la 
educación y el empleo juvenil. Aunque no todos ni todas, participan en paros, 
marchas y manifestaciones de protesta y hay quienes incluso declaran su 
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desobediencia civil, resistiéndose abiertamente a algunas normas y decisiones 
políticas. No obstante y sin desconocer algunas transgresiones (grafitis urbanos 
y actos violentos), en general los jóvenes son respetuosos de la ley. Además, 
admiten que el Estado los viene reconociendo y que ha abierto para ellos 
espacios de participación en los que pueden expresarse y llevar sus discursos 
y propuestas. 
A la luz de estas evidencias es posible comprender la manera como los 
colectivos están interactuando con el Estado. En efecto, las concepciones, 
los sentimientos y las actitudes de los colectivos hacia el Estado producen 
una dinámica relacional que oscila entre el rechazo y el alejamiento de un 
ente lejano que actúa como adversario, y la aproximación, la cercanía, la 
participación y la cooperación con una figura de autoridad que en el nivel 
local parece tener un rostro más amable y estar más dispuesta a escucharlos. 
La primera tendencia contribuye a que los jóvenes no participen políticamente 
en los espacios institucionales, a que no canalicen sus propuestas a través de 
los partidos políticos y a que politicen la sociedad, haciendo de la sociedad 
civil el escenario de sus prácticas políticas y de la puesta en circulación 
de sus propuestas de sociedad. Y la segunda los lleva a expresarse a través 
de cauces institucionales, dentro de los cuales los consejos municipales de 
juventud y de política social parecen ser los que están siendo más utilizados 
por los colectivos estudiados, así como a través del acceso al poder local 
por medio del activismo político y la participación en elecciones, aunque en 
mucho menor grado. Es decir, lo que se detecta es que los colectivos transitan 
entre la politización social y la participación institucional, dentro de la cual, 
no obstante, tienden más a la participación social a través del desarrollo de 
proyectos comunitarios en colaboración con el Estado, que a la participación 
política propiamente dicha. 
Ahora bien, amén de estas tendencias generales, las evidencias nos 
permiten identificar algunos rasgos que presenta la participación institucional 
de las jóvenes y los jóvenes. Lo primero que llama la atención es la existencia 
de prácticas clientelistas en dos de los grupos participantes. Resulta 
comprensible que siendo el clientelismo un rasgo sobresaliente de la cultura 
política en Colombia, los jóvenes tiendan a reproducirlo. No obstante, también 
resulta muy significativo que uno de los grupos, precisamente a partir de las 
experiencias negativas vividas, haya tomado consciencia de lo perjudicial que 
resulta y haya concluido que una cosa es la “política” a través de “denunciar, 
anunciar, resistir y organizar”, y otra la “politiquería”. Se visualiza aquí de qué 
manera los jóvenes y las jóvenes, a través de sus experiencias, modifican sus 
propias prácticas ciudadanas y, por esa vía, es indudable que pueden contribuir 
a la transformación de la cultura política. 
Otro rasgo significativo que se percibe es la tendencia a establecer 
una relación “instrumental” con el Estado, pues la gran mayoría de los 
colectivos que interactúan con las administraciones locales lo hacen movidos 
especialmente por la necesidad y el deseo de acceder a recursos para financiar 
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sus acciones. Este rasgo sugiere que entre los jóvenes existe también la 
concepción del “Estado Providente” que se entremezcla con la concepción del 
Estado garante de derechos de la democracia liberal. La cara que presentan las 
administraciones locales en esta relación instrumental es la de un “padre”, por 
lo que la instrumentalización de los jóvenes se conjuga con el paternalismo 
del Estado. Adicionalmente, en el ejercicio de este paternalismo, se perciben 
actitudes “adultocéntricas” en las instituciones que terminan descalificando 
el potencial de los jóvenes y las jóvenes, así como intentos de cooptación, lo 
que se hace evidente en algunos colectivos como las Juventudes Cegetistas e 
Hinchas por Manizales. 
No obstante estos rasgos, también se identifica en las administraciones 
locales una política de reconocimiento hacia la gente joven, sus identidades y 
sus estilos de vida diferenciados, tal como lo proponen los comunitaristas, así 
como un esfuerzo real por abrir espacios de participación local en el marco 
de la democracia participativa consagrada en la Constitución de 1991, como 
lo proponen los republicanos. La política de reconocimiento genera en los 
jóvenes el deseo de participar en los consejos municipales de juventud y de 
política social, así como en la formulación de políticas públicas, aunque son 
pocos los grupos que han participado efectivamente en estos espacios. Pese 
a ello, son significativos estos avances y permiten pensar que a partir de la 
interacción que las y los jóvenes están teniendo con las instituciones locales, a 
pesar de los rasgos que ésta tiene, se están dando pasos hacia el fortalecimiento 
del Estado, el desarrollo de la democracia participativa y la transformación de 
la cultura política. Aunque sin duda resulta muy significativa la politización 
social que exhiben algunos colectivos, creemos que la solución de la crisis 
política colombiana requiere la transformación del Estado, de los partidos y de 
la cultura política, y que muchas de las prácticas ciudadanas que presentan los 
colectivos que han participado en este estudio pueden contribuir a ello. 
Aunque los hallazgos que hemos presentado coinciden en muchos 
aspectos con lo que la investigación en juventud ha revelado sobre las formas 
de organización y participación de la gente joven en América Latina, no es 
totalmente consistente con dos de los rasgos que se han venido señalando 
sobre ellas: la apatía frente a los asuntos públicos y los ejercicios renovados de 
la ciudadanía; pues si bien se identifican algunos cambios con respecto a las 
generaciones anteriores, los sujetos jóvenes estudiados siguen participando en 
los movimientos estudiantiles y en los partidos políticos, votan, y los factores 
económicos les siguen preocupando. Evidentemente, los participantes del 
presente estudio no representan el universo de jóvenes de Colombia, por lo 
que la aplicación de las conclusiones que aquí presentamos se debe hacer con 
cautela. De hecho, la opción de estudiar jóvenes organizados dejó por fuera 
una gran cantidad de jóvenes apáticos frente a los asuntos públicos, así como a 
aquéllos que hoy por hoy se encuentran vinculados a las pandillas juveniles y a 
los grupos insurgentes. Muchas preguntas quedan sobre la manera como están 
desarrollando la ciudadanía unos y otros, así como también sobre la capacidad 
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que tengamos los colombianos de hacer realidad el proyecto de sociedad que 
pactamos en la Constitución Política de 1991. Lo que es indudable es que 
las respuestas que con el tiempo demos a estas preguntas, y los caminos que 
encontremos para fortalecer la democracia en Colombia, formarán parte de la 
historia que América Latina está escribiendo desde comienzos del siglo sobre 
su proceso de democratización, en medio de los retos que la globalización le 
plantea. 
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• Resumen: El presente artículo se deriva de la investigación 
“Responsabilidad moral y política en la construcción de sociedad de un grupo 
de jóvenes del colegio Sagrada Familia del municipio de Palestina”, en la 
cual pretendimos indagar por los sentidos morales y políticos que a juicio 
de las jóvenes y los jóvenes implicaba construir una sociedad democrática, 
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estudio muestran, en primer lugar, que para las jóvenes y los jóvenes las 
acciones responsables se originan en la percepción del sufrimiento humano 
y, por consiguiente, se evidencian en acciones solidarias y benevolentes; 
de igual manera, revelan que para superar las condiciones de sufrimiento 
se requiere de la participación de las ciudadanas y los ciudadanos en los 
procesos de exigibilidad del cumplimiento de la ley; en segunda instancia, 
las acciones responsables configuran sentimientos de identidad con el país, 
con sus principios democráticos y con la preservación del acuerdo normativo 
estipulado en la Constitución colombiana. 
Palabras Clave: Responsabilidad Moral y política, sentidos de solidaridad 
y benevolencia, participación ciudadana.
A responsabilidade moral e política: uma olhada juvenil 
• Resumo: Este artigo deriva-se da pesquisa “Responsabilidade moral 
e política na construção de sociedade de um grupo de jovens do colégio 
Sagrada Familia da Municipalidade de Palestina, Colômbia”, na qual se 
pretende indagar pelos sentidos morais e políticos que, segundo os jovens e 
as jovens, implicava construir uma sociedade democrática, inclusiva e plural. 
Foi um estudo qualitativo onde combinam-se técnicas diferentes de  coleta 
de dados tais como a entrevista em profundidade, a analise de situações e a 
analise fotográfica. Os resultados do estudo amostram, primeiramente, que 
para os jovens e as jovens as ações responsáveis originam-se na percepção 
do sofrimento humano e, por conseguinte, evidenciam-se em ações solidarias 
e benevolentes. Igualmente, estes resultados revelam que para superar as 
condições de sofrimento se precisa da participação das cidadãs e dos cidadãos 
nos processos de exigibilidade no cumprimento da lei. Na segunda instancia, 
as ações responsáveis configuram sentimentos de identidade com o país, 
com seus princípios democráticos e com a preservação do acordo normativo 
estipulado na Constituição da Colômbia. 
Palavras-chave: responsabilidade moral e política, sentidos de 
solidariedade e benevolência,  participação cidadã 
Moral and political responsibility: a juvenile look 
• Abstract: This article results from  the research study entitled “Moral 
and political responsibility in the society construction of a group of youths at 
Sagrada Familia high school in the Municipality of Palestina, Colombia”, 
which aims at finding out about moral and political meanings that, according to 
the youths’ judgment, implied to  construct a plural, including and democratic 
society.  It was a qualitative study where various data gathering techniques 
such as the in-depth interview, the situation analysis and the photographic 
analysis were combined.  The results from this study show, first, that for both 
male and female youths, responsible actions are born in the perception of 
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human suffering and that they evidence themselves through solidarity and 
benevolence actions.  At the same time, these studies reveal that for overcoming 
suffering conditions, the participation of both male and female citizens in the 
law compliance processes is required. Second, responsible actions configure 
identity feelings with the country, with its democratic principles and with 
the preservation of the normative agreement defined in the Colombian 
Constitution.
Keywords: moral and political responsibility, solidarity and benevolence 
meanings, citizen participation
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1. Introducción
Este artículo resultó de la investigación “Responsabilidad moral y política 
en la construcción de sociedad de un grupo jóvenes del colegio Sagrada 
Familia del municipio de Palestina”. En tal estudio se pretendió indagar 
por los sentidos morales y políticos de las acciones ciudadanas relacionadas 
con la constitución de una sociedad más democrática, incluyente y plural; se 
retomaron como fuente de análisis las variadas discusiones que un grupo de 
jóvenes hicieron con respecto a sus compromisos morales con la construcción 
de sociedad; y se asumieron como horizonte teórico algunos aportes de la 
filosofía moral y política relacionados con la categoría de responsabilidad 
ciudadana.
Ahora bien, reflexionar sobre la noción de responsabilidad ciudadana 
desde la filosofía moral y política, a nuestra manera de ver, nos ubica en el 
campo de las ideas regulativas, las cuales son entendidas como orientaciones 
normativas que constituyen un referente importante de la justificación, 
la deliberación y las reivindicaciones morales que hacen los ciudadanos y 
ciudadanas en el concierto de una sociedad democrática. De esta manera, 
las preguntas fundamentales por la vida buena, la dignidad, la justicia y el 
reconocimiento, son el objeto central de reflexión de la responsabilidad, en 
tanto que se asume que una acción responsable entraña, vincula y proyecta un 
sentido moral y político propio de la constitución de una democracia. Así, la 
responsabilidad ciudadana adquiere diversos matices, según sea la fuente de 
sentido moral que la reflexione. A manera de ilustración, digamos que inferir 
la noción responsabilidad desde los planteamientos de Aristóteles (1964) en 
la política, aludiría a un tipo de acción que se orienta a la consecución de la 
vida buena y la búsqueda de la felicidad; esto es, la constitución del proyecto 
político de maximización del bien para todas y todos, de fortalecimiento de la 
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comunidad política y de promoción de la praxis ciudadana. Según el autor, el 
sujeto es el único que, a partir del lenguaje y, por naturaleza, puede distinguir 
entre lo provechoso y lo nocivo, lo justo y lo injusto; es capaz de percibir 
el bien y el mal y las demás cualidades morales; y está en capacidad de 
participar en los asuntos de la polis. Estas posibilidades y atributos del sujeto 
es lo constitutivo de una familia y de una ciudad-estado; razón por la cual, a 
nuestra manera de ver, son las teleologías orientadoras de la responsabilidad 
ciudadana. Expresado en otros términos y, apoyados en Aristóteles (ibídem), 
la responsabilidad ciudadana se instaura en el impulso natural de todo ser 
humano que, provisto de sabiduría y virtud, contribuye a la conformación de 
la comunidad política; dicha comunidad es asumida por Aristóteles (ibídem) 
como la mejor forma de que todo pueblo sea capaz de alcanzar el modo más 
ideal de vida.
La responsabilidad analizada en clave kantiana, se sitúa en el marco del 
cumplimiento del deber y la ley. La necesidad práctica de obrar de acuerdo 
con el deber, para Kant, descansa en la relación de los seres racionales entre 
sí, en la cual la voluntad de un ser racional deberá ser considerada siempre al 
mismo tiempo como legisladora, de manera tal que pueda pensarse como fin 
en sí mismo. 
(…) la razón refiere toda máxima de la voluntad como universalmente 
legisladora a cualquier otra voluntad y también a cualquier acción 
para consigo misma, y esto no por virtud de ningún motivo práctico o 
en vista de algún provecho futuro, sino por la idea de la dignidad de 
un ser racional que no obedece a ninguna otra ley que aquella que él 
se da a sí mismo (Kant, 1921/1972, p. 49).
A partir de lo expresado por el autor, es posible deducir que la 
responsabilidad ciudadana se concretaría en aquellas acciones en las que las 
personas, como miembros del reino de los fines, obrarían de tal manera que 
sus máximas podrían considerarse como leyes universales; en otras palabras 
y, de acuerdo con Kant, todo ser racional debería obrar como si fuera por sus 
máximas siempre un miembro legislador en el reino universal de los fines. 
Así, la responsabilidad ciudadana se inscribe en el imperativo categórico de 
“obrar sólo según una máxima tal que puedas querer al mismo tiempo que se 
torne en ley universal” (Kant, 1921/1972, p. 9). 
La responsabilidad, desde una mirada habermasiana, es posible situarla 
en la participación que tienen los ciudadanos y ciudadanas en la construcción 
de los acuerdos normativos, de cuyo resultado, según Habermas, “una norma 
puede aspirar a tener validez cuando todos los afectados consiguen ponerse 
de acuerdo en cuanto participantes de un discurso práctico” (Habermas, 
1994, p. 86). De esta manera, toda norma deberá satisfacer las condiciones de 
que las consecuencias y efectos secundarios que se siguen de su acatamiento 
general para satisfacer los interés de los afectados y afectadas, pueda resultar 
aceptada por todos los implicados e implicadas en la deliberación moral. Según 
lo expresado y según el autor, fundamentar moralmente algo significa dos 
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cosas: la primera, un sentido teórico de la pregunta de si los juicios morales 
expresan un saber y cómo, dado el caso, se pueden fundamentar en la cuestión 
fenomenológica; la segunda, un contenido cognitivo que vincula con sus 
enunciados a quienes participan en la discusión moral. Así, la responsabilidad 
moral de un ciudadano o ciudadana se orienta desde el cumplimiento de las 
obligaciones que acarrea el reconocimiento intersubjetivo de normas morales 
o de prácticas comunes que la comunidad de referencia ha fijado por la vía del 
accionar comunicativo; esto es, reconocer el carácter vinculante de la norma, 
así como lo que se espera de cada uno de los miembros de la comunidad. 
Apel (1991) introduce la noción de responsabilidad a partir de la reflexión 
sobre compresión pragmático-trascendental de la ética del discurso. Al respecto 
afirma que para poder resolver el problema de una ética post-convencional de 
la responsabilidad, sólo queda el camino de la ética del discurso, es decir, la 
cooperación solidaria de los individuos en la fundamentación de las normas 
morales y jurídicas, así como en la institucionalización política de los discursos 
prácticos, lo cual implica que se haga por la vía de la comunicación y esté sujeta 
a la opinión pública. Para el autor es claro que los discursos de una macro-
ética contemporánea se caracterizan como medio de organización cooperativa 
de la responsabilidad solidaria, así como de la fundamentación o justificación 
de las normas jurídicas. Así, la fundamentación de toda ley moral, a diferencia 
de lo planteado por Kant, obtiene su sentido en la regulación de las relaciones 
intersubjetivas de una pluralidad de sujetos, lo cual implica que se transite 
de un yo pienso (en términos de Kant) a un yo argumento (en perspectiva de 
Apel). 
Situarnos en el lugar del sujeto que argumenta presupone la corresponsabilidad 
—la propia y la de los otros interlocutores o interlocutoras— en la solución 
de los problemas que sólo se pueden resolver por la vía del discurso. Cada 
vez que argumentamos, según Apel, además de anticiparnos a las relaciones 
ideales de comunicación, también reconocemos la igualdad de derechos y 
los principios a los que nos hemos vinculado solidariamente. Ahora bien, la 
fundamentación de una norma, en el marco de esta reflexión, está abierta a 
la consideración del saber de los expertos y expertas sobre las consecuencias 
previsibles que acarrea el cumplimiento y la fundamentación de las normas, 
así como al reconocimiento de una comunidad real de la comunicación 
históricamente condicionada; se trata de una forma sociocultural de vida de 
identidades contingentes a las que pertenecen cada uno de los sujetos que 
aceptan los marcos normativos deliberados. 
En concordancia con lo planteado, la ética del discurso reflexiona sobre 
la responsabilidad y la corresponsabilidad en el marco del principio de 
entrecruzamiento pragmático trascendental del a priori entre la comunidad ideal 
de comunicación anticipada y la comunidad real, históricamente condicionada. 
Se trata, en términos de Apel, de proceder desde un punto de partida en el que 
se considera una interrelación entre el a priori de la idealidad y el a priori de 
la facticidad, así como su situación histórica. Dicha interrelación tiene como 
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propósito la fundamentación última del principio de la ética, la cual deberá 
considerar no sólo la norma fundamental de la fundamentación consensual 
de la normas, reconocida en la anticipación contra-fáctica de las relaciones 
ideales de comunicación, sino que además también deberá considerar la norma 
fundamental de la responsabilidad referida a la historia para la conservación 
de las condiciones naturales de vida y de los logros histórico-culturales de la 
comunidad real de comunicación existente. En otros términos, es necesario 
conservar aquellos logros culturales gracias a los cuales es posible que los 
sujetos se incorporen a discursos normativos de fundamentación consensual 
de la normas (Apel, 1991, p.165).
Para Jonas (1995), el principio de responsabilidad contrapone una 
tarea modesta, decretada por el temor y el respeto de preservar la libertad 
del hombre y la integridad del mundo y de su esencia frente a los abusos 
del poder. Plantea una ética de la responsabilidad histórica de preservación 
de la naturaleza y el mundo para las generaciones futuras, razón por la cual 
cuestiona aquellas éticas que se han preocupado solamente por las relaciones 
cotidianas, no acumulativas y situadas en el aquí y ahora de las problemáticas 
humanas, dejando de lado preocupaciones fundamentales que emergen de las 
relaciones de los seres humanos con el mundo exterior; propone como temas 
de discusión y reflexión ética la vulnerabilidad de la naturaleza, el futuro 
remoto de la humanidad y la existencia de la misma especie; y reformula el 
imperativo kantiano bajo las siguientes premisas de 
(…) obra de tal modo que los efectos de tu acción sean compatibles 
con la permanencia de una vida auténtica en la tierra; o, expresado 
negativamente: obra de tal modo que los efectos de tu acción no sean 
destructivos para la futura de esa vida; o, simplemente: no pongas en 
peligro las condiciones de la continuidad indefinida de la humanidad 
en la tierra; o, formulado positivamente: incluye en tu elección 
presente, como objeto también de tu querer, la futura integridad del 
hombre (p. 40).
Estas cinco acepciones de la responsabilidad (participación en la 
configuración de la comunidad política, cumplimiento del deber, vinculación 
solidaria al acuerdo normativo, contribución a la fundamentación ética de 
las normas y tenencia de una conciencia histórica de la preservación de la 
naturaleza y la especie) constituyen variados sentidos ético-morales y políticos 
que, en términos de ideas regulativas, orientan las acciones de los ciudadanos 
y ciudadanas, y los comprometen con el fortalecimiento de la democracia.
Desde la revisión de antecedentes investigativos, según los estudios 
consultados, la responsabilidad se aborda a partir de la reflexión y medición 
de las condiciones cognitivas, afectivas y sociales que determinan la actuación 
social de los sujetos, así como de la manera como los diversos agentes 
socializadores están implicados en el desarrollo de actitudes prosociales de 
los sujetos en formación.
Una primera tendencia evidenciada en los referentes investigativos 
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indagados se asocia con la influencia de la familia y la socialización en el 
desarrollo moral (Hart, Atking & Ford, 1999; White, 2000). Los estudios 
mencionados ratifican la importancia de la socialización, los modos de relación 
y las formas de resolución de conflictos en los procesos de adaptabilidad de 
los niños, niñas y jóvenes, así como en sus respuestas y acciones morales.
En los estudios que caracterizan la segunda tendencia, se profundiza en 
el desarrollo de la sensibilidad moral y las implicaciones de los sentimientos 
en la acción moral y social (Nunner-Winkler & Sodian, 1988; Dunn, Brown 
& Maquire, 1995; Dunn & Hughes, 2001). Elementos tales como el cuidado, 
la empatía, la indignación, el resentimiento, el reconocimiento del otro y la 
compasión ante su dolor, configuran los mayores intereses que en el ámbito 
investigativo se han desarrollado. Así mismo, se retoma una importante 
propensión hacia la reparación de la víctima frente a la emergencia de 
sentimientos de culpa y vergüenza.
De manera complementaria, en algunos estudios se analizan los aportes 
de la sensibilidad moral, la empatía y la culpa en las habilidades prosociales 
de niños, niñas y jóvenes (Eisenberg-berg & Mussen, 1978; Pratt, Hunsberger, 
Pancer & Alisat, 2003). En los estudios referenciados, se resalta el valor del 
sentimiento hacia el otro, mediado por la empatía como elemento que potencia 
la vinculación activa del sujeto al medio social y su movilización hacia el 
apoyo y soporte del otro vulnerado.
Si bien el fenómeno de los sentimientos morales aún no evidencia 
desarrollos significativos en el ámbito investigativo latinoamericano, se 
logran identificar algunos acercamientos aislados, orientados a la relación 
razonamiento–sentimiento moral (Timón & Sastre, 2003; Quintero & Vasco, 
2007). Uno de los aportes más significativos de estos últimos estudios 
referenciados es el reconocimiento de la sensibilidad moral como un elemento 
constitutivo del desarrollo moral del sujeto y su expresión.
La tercera tendencia de estudios identificada en el ámbito de lo moral, se 
centra en las justificaciones morales y sus relaciones con el contexto socio-
cultural (Echavarría, 2006; Quintero & Vasco, 2006; Echavarría & Vasco, 
2009), identificando que, si bien el entorno cultural demarca características 
diferenciales asociadas a elementos de índole contextual, prevalecen aspectos 
comunes básicos asociados a las formas y procedimientos de convivencia: 
marcos normativos, procesos deliberativos, reivindicación de sus derechos, 
entre otros.
Por último, las investigaciones nos remiten a rastrear la responsabilidad 
en las percepciones políticas de los jóvenes y las jóvenes, retomando aquellos 
estudios que se han preocupado por conocer e interpretar las formas y procesos 
de relación que los caracteriza. Esta tendencia relaciona la práctica política 
de niños, niñas y jóvenes, centrada en la formación y en el reconocimiento 
de la escuela como escenario para su desarrollo (Roldán, 2006; Guerrero, 
2000). Según lo planteado por estas investigaciones, se puede inferir que 
si bien la escuela es reconocida por los diversos actores como el escenario 
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propicio para la formación política, dicha intencionalidad actualmente está 
poco estructurada a nivel curricular, viéndose promovida de manera implícita 
por un currículo oculto que transversaliza la vivencia cotidiana de los niños, 
niñas y jóvenes en la escuela. Igualmente, tanto los niños y niñas como las 
personas jóvenes, incursionan en el ámbito de lo político a través de prácticas 
no reconocidas por ellos bajo tal adjetivación ni con un lenguaje formal. Aún 
así, en sus discursos y actuaciones ponen en evidencia que desde sus propias 
estrategias de socialización e interacción en grupos cada vez más amplios, 
hacen uso de su posición como sujetos políticos en el reconocimiento de la 
norma, la exigencia de derechos, la participación y la deliberación, como 
herramientas fundamentales.
En conclusión, las investigaciones referenciadas con relación a 
la responsabilidad moral, resaltan el compromiso de las instituciones 
socializadoras familia y escuela, en el desarrollo de actitudes, justificaciones 
y acciones morales de niños, niñas y jóvenes relacionados con el cuidado, 
la justicia, la conducta prosocial, las formas de adaptación y el sentido de lo 
público, lo común y lo político.
2. Método
Esta investigación la realizamos bajo la lógica de los estudios cualitativos, 
en cuya esencia se perfila la construcción de un conocimiento comprensivo; 
privilegiamos las muestras pequeñas y la calidad de la información brindada por 
los sujetos del estudio; y establecimos generalizaciones no estadísticas. Para la 
recolección de información utilizamos la entrevista a profundidad, la discusión 
de temas y el análisis fotográfico. Los sujetos del estudio fueron 30 jóvenes, 
hombres y mujeres, de los grados 6°, 8° y 10° del colegio Sagrada Familia del 
municipio de Palestina, Caldas. El análisis de la información siguió la lógica 
del análisis del discurso a partir del cual identificamos expresiones modales, 
topoi, generalizaciones y especificaciones; y organizamos la información 
en categorías analíticas de acuerdo con los principales énfasis discursivos 
planteados por las jóvenes y los jóvenes participantes en el estudio.
3. Resultados
De acuerdo con los testimonios de las jóvenes y los jóvenes participantes en 
esta investigación, es posible deducir que la responsabilidad ciudadana entraña 
un sentido moral y político de solidaridad, unión, respeto y reconocimiento 
por el otro; orienta diversas acciones ciudadanas que van desde sensibilizarse 
con el sufrimiento humano hasta proponer salidas políticas de exigibilidad 
y restitución de derechos; y perfila un marco de exigibilidad de derechos a 
las instituciones públicas y responsables del cuidado y la protección de los 
ciudadanos y ciudadanas. De igual manera, la responsabilidad ciudadana 
es solicitada por un contexto socio-cultural y económico de adversidad, 
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vulneración de derechos y desprotección y cuidado de los ciudadanos y 
ciudadanas, por parte de los otros ciudadanos y ciudadanas encargados de su 
socialización, cuidado y protección. A continuación, describiremos con mayor 
detalle cada una de las inferencias esbozadas.
3.1. Responsabilidad de los ciudadanos y ciudadanas con los otros 
ciudadanos y ciudadanas
3.1.1. Sentidos de Solidaridad
La expresión “pienso que nosotros debemos ayudar a las personas que 
verdaderamente lo necesitan y más cuando están con un temor muy grande, 
o cuando un maestro nos ignora, o cuando mi familia me descuida”, permite 
deducir que la acción moral de ayudar se suscita por los efectos de percibir y 
percatarse de que el otro ciudadano está en una condición de sufrimiento, le 
están vulnerando algunos de sus derechos, o está en situación de desprotección. 
Ahora bien, el énfasis discursivo “…y más cuando está con un temor muy 
grande…” ilustra una situación en la que el sujeto necesitado requiere una 
atención especial, porque no sólo está en condición de necesitado, sino que 
además esa condición afecta su estado psicológico y lo atemoriza, lo hace sentir 
ignorado y descuidado. De manera adicional, quien es rechazado socialmente 
también requiere especial atención: “…cuando los alumnos son muy pobres y 
los rechaza la sociedad y vemos que necesitan ayuda…” 
Según lo expresado por las jóvenes y los jóvenes, se puede plantear, 
entonces, que la responsabilidad moral y política se suscita en la percepción del 
sufrimiento humano y se expresa en actitudes solidarias de ayuda, protección 
e inclusión con el ciudadano o ciudadana vulnerado.
3.1.2. Sentimientos morales
Percibir la fragilidad humana desencadena una serie de sentimientos que van 
desde la impotencia, pasando por la indignación hasta llegar a la compasión, la 
caridad y la ayuda. La expresión “…esos actos injustos generan resentimiento, 
rabia e impotencia”, parece indicar que la pobreza, la desprotección y 
la exclusión descritas en la categoría anterior, son acciones provocadas 
por instancias de poder externas que conducen a que ciertos ciudadanos y 
ciudadanas encarnen la miseria, el dolor y la exclusión; permite intuir que se 
trata de una condición que puede ser superada, pero que definitivamente la 
solución no está en los ciudadanos y ciudadanas común y corrientes, sino que 
se requiere de otras instancias, con mayor poder y capacidad de actuación. De 
ahí que dicha percepción suscite compasión, indignación e impotencia, por un 
lado; y soledad, tristeza y miedo por el otro: “…me da susto pensar y miedo 
porque no quisiera nunca vivir así”, “…me inspira pobreza, caridad, me 
genera soledad y tristeza”, “pienso que hay que tener compasión de los más 
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pobres”. De manera adicional, es posible afirmar que se está describiendo una 
situación de injusticia social que determina una ruta equivocada del proyecto 
de vida de los ciudadanos y ciudadanas; se trata de un desvío que marca de 
manera radical una condición de vida no deseada; muestra unas situaciones 
de pobreza, de desprotección, de temor y de exclusión que fractura el orden 
social deseado, crea condiciones desiguales y sitúa al vulnerado y a quien 
pueda llegar a serlo en una condición de desconcierto e impotencia. 
Ahora bien, los mecanismos que se usan para afinar la percepción del 
sufrimiento son la indagación, la pregunta, el relato de sufrimiento. La acción 
responsable de ayudar se origina cuando, además de percibir el sufrimiento, 
se indaga por la situación y se detiene en el relato del sufrimiento del otro: 
“cuando veo niños muy flaquitos y uno les pregunta donde viven y entonces 
nos comentan su situación de hambre y abandono que nadie sabe”. En este 
testimonio, la pobreza se nombra como abandono, hambre. 
3.1.3. Propósitos de las acciones solidarias y benevolentes
En primer lugar, las acciones solidarias y compasivas frente a los otros 
ciudadanos y ciudadanas que padecen la pobreza, el dolor y la exclusión, 
parecen tener por propósito aminorar el sufrimiento y la soledad, superar la 
condición de hambre y despertar el amor y el cariño: “yo pienso que debemos 
(…) apoyar mucho más a esas personas para que no sufran tanto y no se 
sientan tan solas”, “para mí lo correcto es que debemos  (…) apoyar esas 
personas y tratar de darles amor, cariño y un poco de comida para que no 
aguanten tanta hambre”. No obstante, de esos dos mismos ejemplos también 
es posible deducir que dichas acciones se sitúan en el campo de lo deseable, lo 
cual podría estar indicando que se trata más de una racionalización del deber 
y la responsabilidad que de una praxis ciudadana. Las expresiones “yo pienso 
que debemos apoyar…”, “tratar de darles…”, ponen un matiz discursivo 
que ilustra una acción ciudadana con limitantes, que llega sólo hasta expresar 
solidaridad y compasión y tratar de dar algo de sí.
De ahí que la acción responsable tenga por propósito la restauración de la 
situación en sus dos dimensiones (la física y la psicológica): “mi responsabilidad 
es que los otros llenen su alma de cosas buenas, de ganas de vivir, de no sentir 
miedo, de no sentirse desprotegidos”, “…que sientan protección por parte 
de muchas personas que, aunque no sean su familia, le van apoyar para que 
sea igual a los demás”. Los dos testimonios además de ilustrar los propósitos 
de las acciones responsables, describen la coherencia entre el origen de una 
acción responsable y los propósitos de la acción responsable. 
Frente a este primer sentido de la responsabilidad moral y política con 
la construcción de una sociedad más democrática, plural e incluyente, que se 
deriva de los ejemplos de las jóvenes y los jóvenes, valdría la pena enfatizar 
en cuatro aspectos: el primero, sobre los orígenes de la responsabilidad, los 
cuales están en la percepción del sufrimiento humano, en el percatarse de que 
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efectivamente el otro sí está en condición de sufrimiento, y en racionalizar una 
posible acción solidaria y compasiva de restauración. El segundo, reconocer 
que entre quienes padecen el hambre, la exclusión y la pobreza, hay algunos 
que sufren más y, por consiguiente, la acción solidaria y compasiva debe estar 
dirigida en primera instancia a ellas y ellos. El tercero, advertir que para superar 
las condiciones de injusticia social en las que están sumidas algunos ciudadanos 
y ciudadanas se requiere, además de una acción solidaria y compasiva por 
parte de la ciudadanía, una redistribución más equitativa de los bienes y una 
política pública de claro cumplimiento de los derechos. Finalmente, reconocer 
que el sentido de responsabilidad también se suscita cuando quien percibe el 
sufrimiento humano hace una medición de las posibles consecuencias que 
acarrea para los ciudadanos y ciudadanas la mala distribución de los bienes y 
los servicios, las relaciones inequitativas, de poco cuidado y desprotección, el 
abandono y la no exigibilidad de los derechos. 
3.2. Responsabilidad del Estado con los ciudadanos y ciudadanas
Si bien los testimonios anteriores orientaron una acción compasiva, 
amorosa y dadivosa de la solidaridad, el cuidado y la superación de la situación 
de pobreza y exclusión, también se entrevé, como ya expresamos, que se 
trata de actitudes de mucha bondad; no obstante, las hipérboles “no sufran 
tanto…”, “ni tan solas…”, “no aguanten tanta hambre”, permiten deducir 
que este tipo de acciones solidarias contribuyen a aligerar el problema pero 
no a su resolución; lo cual deja en evidencia que para que la injusticia social 
—expresada en condiciones de pobreza, de desigualdad y de exclusión de 
un grupo de ciudadanos y ciudadanas— pueda ser superada, requiere de otro 
tipo de acciones que vayan más allá de la buena fe de los otros miembros 
de la ciudadanía. A la manera de entender de las jóvenes y los jóvenes, se 
trataría de un compromiso del Estado y las instituciones públicas, en tanto son 
aquél y éstas quienes en primera instancia deberían garantizar los derechos 
mínimos de la gente pobre y excluida: “Alcanzar que el gobierno mande 
una ayuda para el colegio o que ayuden a estos padres desempleados a 
que ya sean empleados y así evitemos tanta hambre y pobreza”, “el Estado 
debería dar apoyo económico y darles estudio y una razón por la cual vivir 
y seguir adelante”. Vale la pena resaltar que para las jóvenes y los jóvenes, 
las denuncias morales que hacen los ciudadanos y ciudadanas con respecto 
a mejorar sus condiciones de vivienda, empleo, salud y educación, son parte 
fundamental del Estado y por tanto son de obligatorio cumplimiento.
3.2.1. Propósitos de la acción responsable
La expresión “alcanzar que el gobierno mande…”, deja entrever una 
intencionalidad política de gestión, la cual tendría por resultado la creación 
de condiciones de trabajo, de estudio y de proyecto de vida, necesarias para 
Carlos Valerio Echavarría G., Paula Restrepo G., Alejandro Callejas T., Paola Mejía O. y Ángela Alzate
1450
superar la pobreza y el hambre: “…así evitemos tanta hambre y pobreza”. Un 
segundo propósito de la acción responsable es lograr que el Estado cumpla con 
las normas establecidas en el pacto social y provea las condiciones de calidad 
de vida a las que tienen derecho los ciudadanos y ciudadanas: “lo correcto 
sería aplicando las normas o derechos que los niños merecen y que por lo tanto 
están en la constitución”. La expresión “…están en la constitución” permite 
deducir que las jóvenes y los jóvenes de este estudio tienen conocimiento 
de que existe un acuerdo social que provee unas condiciones de igualdad en 
el derecho para todos los ciudadanos y ciudadanas y, por tanto, es la fuente 
primaria para amparar las reivindicaciones morales; de igual manera, deja 
notar que sí hay un acuerdo social llamado Constitución, pues lo lógico para 
superar la pobreza y la exclusión es que se cumpla lo que allí se dice. De 
manera complementaria a lo ya expresado, el mayor propósito de la acción 
responsable del Estado, según lo dice la Constitución, es que garantice la 
equidad, que vincule solidariamente al pacto normativo a todos los ciudadanos 
y ciudadanas y que se constituya en un cuidador público de sus habitantes: “…
educarnos porque así es la ley; no, lo que es correcto es que haya equidad, 
que nos ayudemos, que nos refugie…”.
Los jóvenes y las jóvenes participantes en este estudio establecen así un 
reclamo frente a la garantía de sus derechos, especialmente de los derechos 
de quienes consideran vulnerables, exigiendo su restitución y cumplimiento. 
Planteamientos como: “Yo pienso de lo que sucede en el colegio y en la 
familia que no debería ser así pues todos somos iguales y tenemos derecho a 
la salud, la alimentación, la protección, la atención y la ayuda del gobierno a 
aquellas personas que sufren extremadamente en la parte económica”, o “El 
gobierno y la sociedad tienen el deber de ayudar a estas personas y es muy 
necesario hacer todo esto por estas personas para sus necesidades diarias”, 
permiten inferir un llamado al cumplimiento del acuerdo normativo que nos 
acoge como ciudadanos y ciudadanas, que garantizaría la satisfacción de unas 
necesidades básicas para todas y todos. 
De esta categoría se puede concluir que para las jóvenes y los jóvenes 
participantes en este estudio, la superación de la injusticia social requiere 
de mecanismos de coacción que, amparados en las leyes, hacen cumplir lo 
que ellas plantean y, por consiguiente, mejoran las condiciones de vida de 
los habitantes. De esta manera es precisamente como las diversas situaciones 
percibidas como vulneración al otro detonan la intencionalidad y requisición 
de acciones responsables sustentadas y justificadas en el deber ser establecido 
por nuestra constitución. Llama la atención que, si bien las jóvenes y los 
jóvenes reconocen los mecanismos de coacción, el derecho, lo que plantea la 
constitución y lo que debería hacer el Estado o el gobierno, no muestran con 
claridad cuáles serían esas acciones para exigir el cumplimiento y la garantía 
de derechos. Es posible que nuevamente estemos ante una intelección del 
deber y la responsabilidad, la cual perfila unos sentidos y unas justificaciones 
de las acciones responsables, pero no describen las acciones ciudadanas reales 
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y efectivas para el logro de propósitos y metas políticas. 
3.3. Responsabilidad de la ciudadanía con el Estado
Los dos aspectos que las jóvenes y los jóvenes resaltan como expresiones 
de las responsabilidades de los ciudadanos y las ciudadanas con el Estado son, 
en primer lugar, reconocer el sentido político que representan los símbolos 
patrios, así como su potencial vinculante, que contribuye a que los pobladores 
y pobladoras generen sentimientos de identidad con su patria. Y en segundo 
lugar, reflexionar sobre los procesos formativos que contribuyen a que las 
distintas generaciones aprendan a querer a su país y a establecer sentimientos 
de lealtad con é. Las expresiones “un hombre con mucha nacionalidad y 
libertad”, “…un hombre que inspira mucha nacionalidad, libertad, paz y 
amor”, “yo veo la libertad en la forma de actuar y de gritar sin cesar por 
nuestra tierra”, permiten deducir que la responsabilidad de los ciudadanos y 
ciudadanas con el Estado se expresa cuando se sienten identificados con su 
Nación y personifican la libertad, la paz y el amor, cuya síntesis simbólica 
representa el amor por la patria: “porque es mi sentimiento por mi patria”. 
Ahora bien, para las jóvenes y los jóvenes los desfiles, izar los símbolos patrios, 
hacer juramentos a la bandera y celebrar las fiestas patrias son expresiones 
cívicas y públicas que usan los ciudadanos y ciudadanas para manifestar 
que están de acuerdo con los principios de libertad, paz y amor; se sienten 
orgullosos de su país, y por tanto contribuyen a la preservación de sus normas 
y al sentido político que entrañan: “Lo hacemos porque amamos nuestra 
patria, creemos en ella y en lo que tiene para nosotros, y por eso no nos da 
pena de ser colombianos”, “lo correcto es que estamos demostrando el amor 
por nuestra patria y creamos en su leyes”, “demostrar el amor por la patria, 
así sea chica o grande, es nuestro sentimiento que lo llevamos en el corazón”. 
Algunos ejemplos de sentimiento patriótico, como ya se expresó, son: “se da 
cuando usamos con orgullo el uniforme y la bandera de nuestra institución, 
departamento o Nación”, “cuando hay desfiles, cuando se iza la bandera, 
cuando hay juramentos a la bandera”, “cuando en familia celebramos el 
veinte de julio y todos izamos la bandera”. 
En los testimonios “se debería enseñar más este sentido, alguien que ama 
su tierra, que agite sin cesar la bandera de su patria”, “el amor a la patria o 
el sentimiento y el cariño por la paz y el amor”, “enseñar el amor y sentido 
patrio, que una persona que lleva con orgullo de ser colombiano”, las jóvenes 
y los jóvenes, a nuestra manera de ver, ilustran los propósitos de la formación 
política, la cual debería estar orientada a la enseñanza del amor por la patria, 
a que cada colombiano y cada colombiana sienta orgullo de serlo y a que 
contemple en sus acciones ciudadanas una marcada predilección por la paz y 
el amor. 
Del análisis de esta categoría es posible colegir que para las jóvenes 
y los jóvenes el deber ciudadano está asociado al proyecto de nación y a 
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los símbolos patrios, así como a la comprensión de que las celebraciones 
cívicas son una manera de actualización simbólica del sentido político de 
la democracia. Especialmente en los contextos escolares las jóvenes y los 
jóvenes se ven avocados permanentemente a la recreación simbólica de este 
sentido político de nación colombiana, de cuya esencia se derivan propósitos 
públicos de fortalecer la democracia en la vivencia de la libertad, la paz y el 
amor. Finalmente, la sociedad que desean los jóvenes y las jóvenes se instaura 
sobre un ideal de felicidad humana, de ausencia de guerra y de prelación de 
las libertades. 
3.4. Familia con sus hijos
Las jóvenes y los jóvenes definen la responsabilidad familiar a partir de 
una noción de lo correcto, cuya intencionalidad es fortalecer la unión y la 
toma de decisiones colectivas: “lo incorrecto sería que siempre trabajáramos 
individualmente porque en el colegio o en la familia se necesita estar unidos 
en muchos momentos para tomar decisiones”, “me siento muy bien cuando 
mis papás y profesores nos escuchan y nos tienen en cuenta en las decisiones 
más importantes, pues así uno cumple sus deberes con más ganas”. Nótese 
que lo correcto está orientado por acciones de cooperación, de unión, y de 
tener en cuenta al otro. Así, la responsabilidad consiste, en primer lugar, en 
interesarse por el otro e involucrarlo en la toma de decisiones y, en segundo 
lugar, en mantener vigente el acuerdo normativo consensuado.
Ahora bien, quizás la exigencia más fuerte que hacen los jóvenes y 
las jóvenes a la familias y a la comunidad en general, es que asuman sus 
responsabilidades de cuidado, protección y ayuda a quienes demuestran que 
realmente lo necesitan: “pienso que cuando se tiene una obligación se debe 
ser responsable, no se justifica que los que los trajeran a este mundo, no les 
dan el apoyo que se merecen”, “lo correcto es amar, querer, vivir y sonreír, 
darle motivos a la vida para que sea más hermosa con mamá, con papá y con 
todo el amor del mundo”, “cuidar y proteger es la responsabilidad de una 
familia”. Las jóvenes y los jóvenes reclaman a la familia —desde expresiones 
como “los niños deben estar bien alimentados y sentirse protegidos por sus 
padres”—, que su función social desde la educación inicial radica en facilitar 
el aprendizaje de formas de interacción armónica en cualquier contexto, pues 
para ellos y ellas las relaciones establecidas en la familia deben estar mediadas 
por el afecto, el amor, el respeto y el cuidado del otro como elementos 
fundamentales para estructurarse y proyectar un modelo de autorrealización 
auténtico.
El llamado de las jóvenes y los jóvenes es una solicitud dirigida a las 
personas adultas significativas para evaluar las formas de interacción 
establecidas con ellos y ellas como grupo poblacional, convocando a la 
participación en la priorización de necesidades, en la toma de decisiones y en 
la configuración de sentidos institucionales: “La emoción que me genera es 
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tristeza y soledad. Porque las manos del abuelo no la están protegiendo y la 
mirada de la niña es de mucha necesidad de amor”. Este requerimiento surge 
en el marco de sentimientos de soledad, tristeza y desprotección desde donde 
se evidencia la falta de herramientas para establecer interacciones sanas con 
las figuras de autoridad que potencien y posibiliten el desarrollo del sujeto y 
su construcción de identidad en entornos cada vez más armónicos.
Es evidente, como ya se dijo, que las jóvenes y los jóvenes abogan 
reiteradamente por una acción responsable cuyo sentido está en el cultivo del 
amor y el respeto, traducido en la resignificación de las buenas relaciones y 
las prácticas de ayuda, de enseñanza, de participación. La expresión “...no 
podemos burlarnos del sentimiento de los demás ni aprovecharnos de ello, al 
contrario hay que apoyarlos, brindarles cariño, amor y comprensión”, ilustra 
dicha reiteración y orienta una acción más de benevolencia, de compasión y 
de ayuda, que de desprecio.
3.5. Responsabilidades de los maestros y maestras con sus estudiantes
Consideramos que la reclamación más fuerte que las jóvenes y los 
jóvenes hacen a su maestros y maestras es que deberían estar más atentos 
a las necesidades de sus estudiantes, lo cual implicaría, en primer lugar, 
reconocer el potencial que tienen los estudiantes y las estudiantes para 
participar en la toma de decisiones; en segundo término, establecer relaciones 
más justas; y, finalmente, implementar procesos dialógicos que contribuyan 
a dirimir los conflictos de manera más adecuada. Algunos testimonios que 
sustentan las inferencias son: “hay profesores muy injustos y no comprenden 
las necesidades de los estudiantes cuando no entienden algo”, “deberíamos 
dialogar con los maestros para que cuando se presente un caso de conflicto, 
ellos puedan dialogar con cada alumno para investigar qué problemas tiene 
en su concentración y no lo deja entender los temas propuestos”. Nótese que 
la reclamación que hacen los estudiantes y las estudiantes a sus maestras y 
maestros es que sean tengan más cuidado con ellos, que perciban y profundicen 
sus dificultades y que orienten su práctica educativa desde las necesidades de 
los estudiantes y las estudiantes. 
Del análisis de esta categoría, podría inferirse que el énfasis está en el 
que los maestros y maestras perciban las necesidades de sus estudiantes, 
establezcan relaciones más dialógicas y reorienten sus prácticas de enseñanza 
desde el conocimiento de las necesidades de sus estudiantes. 
4. A manera de conclusión
A partir de los resultados del estudio, se puede concluir que para las jóvenes 
y los jóvenes la responsabilidad moral y política en la construcción de una 
sociedad más democrática, plural e incluyente, se suscita en un primer momento 
en la sensibilidad humana, la cual advierte a los ciudadanos y ciudadanas que sus 
Carlos Valerio Echavarría G., Paula Restrepo G., Alejandro Callejas T., Paola Mejía O. y Ángela Alzate
1454
congéneres están en condición de sufrimiento, padecen dolor, están excluidos 
y requieren una actitud benevolente y compasiva con su situación. Este origen 
de la acción responsable es diferente al planteado por Kant, Habermas y Apel, 
quienes otorgan a la razón, a la deliberación y a la vinculación solidaria a los 
acuerdos normativos, el móvil y el origen de la responsabilidad ciudadana. 
Mientras que para Apel y Habermas la solidaridad es racional y el vínculo que 
hacen los ciudadanos y ciudadanas son con los acuerdos normativos, para las 
jóvenes y los jóvenes la responsabilidad es afectiva y el vínculo que hacen los 
ciudadanos y ciudadanas es con el sufrimiento que padecen los otros pobladores 
y pobladoras. Ahora bien, también es importante resaltar que para la gente 
joven, las acciones benevolentes y compasivas no son suficientes para superar 
las condiciones de injusticia social de la ciudadanía. Es necesario acudir a 
mecanismos de organización, movilización y reclamación de derechos que 
involucren las instituciones públicas en la superación de la pobreza, el hambre 
y la miseria de los ciudadanos y ciudadanas. Así, es posible afirmar que según 
lo expuesto por las jóvenes y los jóvenes de este estudio, se derivan dos tipos de 
acciones responsables: aquellas que interpelan la compasión y la benevolencia 
y aquellas que solicitan salidas normativas y políticas específicas, como exigir 
la garantía de derechos.
Llama la atención que el telón de fondo que impulsa la reflexión y las 
acciones responsables es el otro vulnerado, desprotegido, temeroso y afligido 
por su condición de pobre; lo cual hace que muchos de los ejemplos se centren 
en captar los sentimientos de tristeza frente al dolor ajeno, el reconocimiento 
de la soledad y falta de protección de sí mismo o de otros y la necesidad de 
benevolencia y compasión hacia el otro vulnerado. Como elemento transversal 
a toda la institucionalidad y a la interacción, los jóvenes y las jóvenes resaltan 
el afecto, identificándolo como la posibilidad de relación con el otro desde la 
empatía y la compasión.
De esta forma, las jóvenes y los jóvenes proponen a las instituciones 
movilizar sus estructuras hasta generar culturas cada vez más incluyentes, con 
prácticas que reconozcan las múltiples voces que las habitan, ofreciéndoles 
espacios para la expresión formal que visibilicen a todos sus ciudadanos y 
ciudadanas. Se puede plantear a partir de la recurrencia en los testimonios, la 
intención del grupo poblacional joven de fortalecer la institucionalidad hasta el 
reconocimiento de la diversidad de los sujetos, pasando por los procedimientos 
de construcción normativa y los principios básicos de una sociedad.
Los temas que resaltan las jóvenes y los jóvenes para ilustrar las acciones 
responsables son las relaciones familiares, el cuidado, la escucha y la 
protección; las relaciones con las situaciones de pobreza y de inequidad; el 
reconocimiento del sufrimiento humano y de las condiciones de vulneración 
de la dignidad; las relaciones maestros-estudiantes y la relaciones con la 
norma.
Las situaciones cotidianas que desencadenan acciones responsables son 
el sufrimiento humano, los desórdenes normativos, las incoherencias entre 
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actitudes ciudadanas responsables y las orientaciones normativas previstas en 
la constitución.
Un acto responsable moral y políticamente no sólo estaría orientado por la 
medición de consecuencias de las acciones, sino también por la ejecución de 
una acción de ayuda motivada por la sensibilidad moral de ver que el otro está 
en condiciones desfavorables, lo cual indica que las acciones responsables 
se evidencian en una conciencia social de percatarse de la exclusión social 
y la pobreza, así como de los mecanismos de ayuda conducentes a superar 
dichas situaciones. De esta manera, una acción responsable implica, según las 
jóvenes y los jóvenes participantes de este estudio, cuatro aspectos: el primero, 
reconocer cuáles son las condiciones socio-económicas de las ciudadanas y 
los ciudadanos; su modo de vida en términos de acceso a bienes y servicios. 
Ayudar a quienes realmente lo necesitan es un deber moral que contribuye a 
la construcción de una sociedad más democrática e incluyente, lo cual implica 
restablecer la confianza, ser tenido en cuenta, y el cuidado. El móvil moral 
es percatarse de que el otro sufre, es ignorado, o está descuidado por parte de 
sus cuidadores y cuidadoras. Tres expresiones de la responsabilidad: que el 
ciudadano se percate de quien sufre y sea solidario con él o con ella; que quien 
sufre reconozca los mecanismos de exigibilidad de sus derechos; que quien es 
responsable de proveer bienestar y cuidado lo haga, o sino que sea exigido o 
exigida coactivamente (responsabilidad del Estado y la Familia).
Finalmente, podemos afirmar que las jóvenes y los jóvenes tienen una 
conciencia moral y política aguda; reflexionan sobre las problemáticas 
colombianas y las usan como elementos ilustrativos del origen de la 
responsabilidad ciudadana; reconocen la existencia de un marco institucional 
de derechos y de unos principios de humanidad que justifican los deberes 
morales y las acciones ciudadanas de mantenimiento de la democracia sobre 
la base de la igualdad, el reconocimiento, la equidad y el respeto; y muestran 
un carácter vinculante y sentimiento patrio con las instituciones sociales y 
públicas, así como con un marco normativo importante, lo cual les permite 
reflexionar la responsabilidad sobre la base de los compromisos que tienen 
los distintos ciudadanos y ciudadanas con los otros habitantes, y les permite 
asimismo percatarse de situaciones físicas que afectan la subjetividad, y buscar 
mecanismos públicos de superación de sus condiciones. 
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• Resumen: El presente escrito tiene como objetivo realizar una 
aproximación espacial y temporal a la migración urbana a Estados Unidos 
de los jóvenes de la Zona Metropolitana de Guadalajara (ZMG), desde su 
concepción como un proceso en su totalidad dinámica, es decir, a partir de un 
conjunto de características interrelacionadas de manera holística.
La dinámica y el proceso de migración a Estados Unidos de  jóvenes urbanos 
de la ZMG, se analizará en su dimensión estructural e histórica. El trabajo 
está compuesto por tres apartados: en el primero presento las condiciones 
históricas, sociales y culturales de la migración de México a Estados Unidos 
a partir de la descripción de la esencia de la migración, de aquello que la 
distingue de otros procesos y, por tanto, la define como un fenómeno social 
particular, marcadamente regional, hasta convertirse en uno de dimensiones 
nacionales. Seguidamente determino algunas implicaciones que México ha 
tenido con la apertura comercial y su relación con la migración internacional 
a Estados Unidos; y finalmente vinculo las transformaciones estructurales 
que ha experimentado la región de Jalisco y la creciente incorporación de 
la población urbana a la migración internacional, específicamente la de los 
jóvenes y las jóvenes de la ZMG. 
Palabras Clave: Migración México-Estados Unidos, dimensión estructural 
e histórica, migración urbana y juventud.
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Dinâmica e processo de migração aos Estados Unidos: Jovens de 
Guadalajara, México. 
• Resumo: Este escrito tem como objetivo realizar uma aproximação 
espacial e temporal à migração urbana dos jovens da Zona Metropolitana 
de Guadalajara (ZMG) aos Estados Unidos, desde sua conceição como um 
processo na sua totalidade dinâmica, o que quer dizer, a partir de um conjunto 
de características inter-relacionadas de maneira holística. 
Analisa-se a dinâmica e o processo de migração aos Estados Unidos de 
jovens urbanos e urbanas da ZMG na sua dimensão estrutural e histórica. O 
trabalho se compõe de três partes: na primeira, o artigo apresenta as condições 
históricas, sociais e culturais da migração do México aos Estados Unidos a 
partir da descrição da essência da migração, daquelas características que 
a distinguem de outros processos e, por tanto, a define  como um fenômeno 
social particular, marcadamente regional, até tornar-se num fenômeno de 
dimensões nacionais. Seguidamente, determina algumas implicações que o 
México tem tido com a abertura comercial e com sua relação com a migração 
internacional aos Estados Unidos. Finalmente, vincula as transformações 
estruturais na região de Jalisco e a crescente incorporação da população 
urbana na migração internacional, especificamente dos jovens e das jovens 
da ZMG. 
Palavras-chave: migração México-Estados Unidos, dimensão estrutural 
e histórica, migração urbana e juventude.
Migration dynamics and process to the United States: Guadalajara 
youngsters, Jalisco, Mexico 
• Abstract: This paper aims at consolidating a spatial and temporary 
approach to the urban migration of youths from the Guadalajara Metropolitan 
Zone (GMZ) to the United States, from its conception as a process in its entire 
dynamic totality; that is, from a set of holistically taken interrelated features. 
The migration process and dynamics of both male and female urban GMZ 
youngsters will be analyzed in its structural and historical dimension. This 
work consists of three separate issues: first, the present historical, social and 
cultural conditions of migration from Mexico to the United States, from the 
description of the essence of migration, how it is differentiated from other 
processes and, therefore, its definition as a particular social phenomenon, 
profoundly regional, until it becomes a national phenomenon. Then, the 
definition of some Mexican implications from the perspective of commercial 
aperture and its relation with international migration to the United States and, 
finally,   the link of structural transformations undergone by the Jalisco region 
and the increasing incorporation of the urban population to international 
migration, specifically the migration of both  male and female youths from 
GMZ. 
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1. Introducción
Se ha documentado en la literatura, que el perfil del fenómeno migratorio 
mexicano es cada vez más complejo; ya no hay “un prototipo del inmigrante 
mexicano en Estados Unidos” (Durand & Massey, 2003, p. 5). Así mismo, 
se presenta una diversificación de las regiones de origen, la aparición de 
nuevos destinos, la variedad de espacios y sectores donde se emplea la mano 
de obra de los trabajadores y tabajadoras migrantes en las economías más 
desarrolladas del mundo. En otras palabras, las características de los individuos 
y hogares que participan en este proceso, así como de los lugares de destino, 
de las estrategias de cruce, de los vínculos y redes que se establecen entre la 
comunidad de origen y la de destino, son hoy “distintas y diversas” (Durand & 
Massey, 2003; Arias & Woo, 2004; Tuirán, 2000; Zúñiga, et al., 2006).
Con relación a este nuevo perfil migratorio que “deja de tener un origen 
predominantemente rural”, se incorpora a él un amplio contingente de 
migrantes de centros urbanos y metropolitanos, participan individuos con 
mayor escolaridad y juventud, se registra una baja circularidad migratoria, 
se presentan mayores tasas de estancia y menos redes familiares y de amigos 
y amigas, así como una mayor frecuencia y migración sin redes (Rivera & 
Lozano, 2006). 
La presencia de grupos específicos en este nuevo perfil migratorio es 
imprescindible. “… se ha destacado la fuerza laboral, en particular tanto 
las personas que constituyen recursos de alta calificación como quienes se 
distinguen por sus bajos perfiles educativos. Menos asidua, la identificación 
de la población femenina representa otro grupo específico de interés, no pocas 
veces con la inclusión simultánea de los niños” (Martínez, 2000, p. 10). Sin 
embargo, existe uno que, aunque está incorporado en los anteriores, no recibe 
suficiente atención, y está relegado generalmente a un segundo plano en las 
discusiones teóricas sobre la migración internacional. Configura un elemento 
de referencia indispensable en este análisis; se trata, en su sentido genérico, de 
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los jóvenes y las jóvenes.1 
Lo anterior me lleva a ver la necesidad de exponer algunos de los 
resultados que se han logrado de una revisión que he realizado en la literatura, 
con el objetivo de identificar y conocer estudios sobre la juventud urbana y 
la migración internacional. Exploré con base en investigaciones en las que se 
analizan las dinámicas, las motivaciones, las significaciones de los espacios 
de migración previos y posteriores, los procesos de inserción y los nuevos 
sentidos de pertenencia de los jóvenes y las jóvenes urbanos en el contexto 
migratorio. Los resultados ofrecen valiosos aportes de las experiencias, los 
procesos, las estrategias y conclusiones de las investigaciones, en México y 
en América Latina. 
Los estudios en México generalmente enuncian que las mujeres y hombres 
jóvenes que migran, provienen de todo tipo de ambiente social, económico, 
educativo y étnico. Expresan que la gente joven cruza fronteras por muchas 
razones: en busca de trabajo; como refugiados y refugiadas huyendo de 
conflictos o persecuciones; a veces tras haber perdido o haber sido separados 
y separadas de sus padres y madres; en busca de una mejor educación; para 
reunirse con sus madres, padres u otros parientes que ya se instalaron en otro 
país; por matrimonio; o como un ritual de iniciación. Sin embargo, estas 
investigaciones carecen de un enfoque juvenil en su análisis.
Autores destacados en el tema de la juventud en México, concuerdan en que 
la mayoría de los trabajos sobre migración juvenil sólo abordan la problemática 
de la población joven rural en las zonas con gran tradición migratoria, y que éstos 
analizan la mayoría de las veces, la forma en que se han construido de manera 
general las redes sociales de la migración, la conformación de comunidades 
“transnacionales” y el envío de remesas (Reguillo, 2004; Martínez, 2000). 
Otras publicaciones únicamente hacen notoria su presencia cuantitativa. 
Al respecto se puede mencionar la Encuesta sobre Migración en la Frontera 
Norte de México (Emif)2, cuyo objetivo es dar a conocer los patrones de 
continuidad y cambio de la migración a Estados Unidos y a la Frontera Norte 
de México, se incluyen datos que los hacen visibles: “la corriente migratoria 
está formada principalmente por jóvenes y adultos en edades económicamente 
activas, y se aprecia una tendencia a una mayor concentración de migrantes 
con edades de 25 a 44 años cumplidos” (Tuirán, 2000, p. 20).
En un estudio de caso que se llevó a cabo en dos colonias de la ciudad 
de Xalapa, Veracruz, México, con jóvenes pertenecientes a bandas y crews 
1 Cabe destacar aquí que la  transformación en el perfil del migrante o la migrante, mencionada anteriormente, radica 
en el cambio del “adulto masculino de 30 a 45 años que constituyó el grueso del contingente migratorio hacia Estados 
Unidos en décadas pasadas y hoy son los jóvenes menores de 24 años y las mujeres los que conforman la mayor 
población migrante” (Reguillo, 2004).
2 La primera fase de la Emif tuvo lugar entre el 28 de marzo de 1993 y el 27 de marzo de 1994; la segunda, del 14 de 
diciembre de 1994 al 13 de diciembre de 1995; la tercera, del 11 de julio de 1996 al 10 de julio de 1997; la cuarta, del 
11 de julio de 1998 al 10 de julio de 1999; la quinta, del 11 de julio de 1999 al 10 de abril de 2000; la sexta, del 11 de 
abril de 2000 al 10 de abril de 2001;  por último, la séptima, del 11 de abril de 2001 al 10 de abril de 2002.
Dinámica y proceso de migración a Estados Unidos
1463
de graffiteros, durante los años 2000–2004, se aborda una problemática que 
se ha dejado de lado en las investigaciones de cultura urbana contemporánea, 
como es la apropiación del espacio mismo para la creación de una subcultura 
disidente y el manejo de discursos ocultos como códigos de vestimenta y 
apariencia. Se analizaron por medio de una serie de entrevistas los diferentes 
elementos tribales como agresividad, medios de comunicación, transitoriedad, 
desarticulación de las bandas y, por supuesto, la migración nacional e 
internacional, que permiten al colectivo joven tener un distanciamiento 
temporal, aunque en algunos casos, el desplazamiento de una ciudad a otra 
provoca potencializar al máximo las actividades ilegales y la inserción a 
nuevos grupos (Martínez, 2004).
Los informes producidos por Action Canada for Population and 
Development y Colegio de Michoacán (2002)3, indican que hay una proporción 
creciente de adolescentes entre los trabajadores y trabajadoras mexicanos 
migrantes, convirtiéndose en una característica importante de la migración en 
los últimos 15 años. 
En los debates sobre migración internacional, a pesar de la relevancia 
del fenómeno, pocas investigaciones se enfocan directamente al tema de la 
población joven. Generalmente representa un apéndice dentro de una estructura 
más amplia de los estudios sobre migración. Uno de los factores que hay que 
tomar en cuenta, es que durante muchos años se supuso que los migrantes 
internacionales eran hombres en edad laboral, y que las mujeres y los jóvenes 
sólo migraban como parte de sus unidades familiares. 
Otro elemento que ha influido en las investigaciones sobre migración 
internacional en la disciplina geográfica, es haber partido de la postura 
epistemológica de estudiar los desplazamientos de la población desde 
categorías de análisis binario: las causas de expulsión, los movimientos 
rurales vs. los movimientos urbanos, los desplazamientos de población, 
las estancias permanentes vs. las temporales, sin hacer diferencias a nivel 
de género y generacional. Gran parte de estos trabajos se basan en datos 
estadísticos generados por organismos oficiales. No obstante, las modalidades 
de las migraciones internacionales contemporáneas han reportado que estas 
posturas resultan insuficientes e inadecuadas: si bien no se pueden negar las 
características macroestructurales de los desplazamientos actuales, las causas 
económicas no logran explicar satisfactoriamente el fenómeno. 
Sin caer en contradicciones, es importante destacar que en la última 
década se observa un cambio paulatino en algunas investigaciones que 
empiezan a hacer énfasis en la importancia de un análisis multidimensional de 
los procesos migratorios y sus actores. Analizan con una perspectiva teórico-
conceptual la migración juvenil como un fenómeno social, y enfatizan en los 
3 Action Canada for Population and Development and the Colegio de Michoacán. “Migrant Children: Human Rights, 
Protection and Services in the Member Countries of the Regional Conference on Migration: The Mexico-Canada 
Joint Study on Migrant Children in the Region” 2002, p. 10.
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aspectos microestructurales, es decir, en las prácticas sociales. 
En este sentido, un estudio aborda algunos aspectos de la migración 
internacional de la población joven en países de América Latina y el Caribe 
y hacia los Estados Unidos en los últimos decenios4. En la investigación se 
utilizó la información censal sistematizada del Proyecto de Investigación de 
la Migración Internacional en Latinoamérica (Imila). Se plantearon los temas 
relacionados con las tendencias, características y algunas hipótesis acerca del 
protagonismo juvenil cuantitativo y cualitativo en los movimientos migratorios 
(Martínez, 2000).
 Martínez expone en sus resultados que más allá de sus expresiones 
cuantitativas, que parecen presentar “algunos síntomas de disminución y de 
baja representación relativa” (p. 7) —tanto en el contexto intrarregional como 
en la emigración que se dirige a los Estados Unidos—, la migración juvenil 
es producto más bien de algunos atributos de los migrantes y las migrantes. 
Muestra que la vulnerabilidad de este grupo predomina en la migración que se 
establece entre países limítrofes, traducida en condiciones desventajosas en el 
plano de logros educativos e inserción laboral, y en un probable tránsito rápido 
hacia la vida adulta. Concluye —el autor— que se da una fuerte propensión 
migratoria entre los jóvenes y las jóvenes de los países de América Latina y el 
Caribe, particularmente en algunas naciones “donde la emigración representa 
una conducta asumida culturalmente”, y pone de ejemplo a México (p. 56).
En un trabajo sobre la migración de las familias ecuatorianas a España, 
el análisis se centra en los “testimonios” con respecto a las relaciones de 
poder —de género y generacional— en donde las negociaciones familiares, el 
establecimiento de la autoridad, y la solidaridad, se resignifican en un contexto 
migratorio. Se evidencia cómo la articulación, la dinámica y la configuración de 
cadenas y redes migratorias se conforman en espacios sociales transnacionales 
(Pedone, 2003). 
Posteriormente se da a conocer un libro que recoge las ponencias 
presentadas en la conferencia internacional “Migración, transnacionalismo e 
identidades: la experiencia ecuatoriana”; en él se incluyen dos trabajos sobre la 
temática de los jóvenes y las jóvenes en la migración actual (Herrera, Carrillo 
& Torres, 2005). 
En esta publicación, Carrillo (2005) revisa los procesos de construcción 
de la identidad de los jóvenes hijos e hijas de migrantes que se han quedado en 
el país de origen, y formula la metáfora del “espejo distante” para referirse a 
la relevancia que adquieren sus padres y madres viajeros en su cotidianeidad, 
y sus proyectos de futuro (p. 361).
Así mismo, Patiño (2005) indaga la percepción de la gente joven sobre 
su proceso de inserción en las sociedades receptoras tanto en España como 
4 Este documento forma parte de una investigación sobre juventud, población y desarrollo, solicitada por el Comité 
Especial sobre Población y Desarrollo del Período de Sesiones de la Cepal, con el apoyo del Fondo de Población de 
las Naciones Unidas.
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en Francia, y explora las tensiones entre los imaginarios de la migración que 
se tienen desde el país de origen, y la experiencia que viven una vez que han 
llegado a los países de destino (p. 375). 
Se encuentra en la misma línea un estudio sobre los jóvenes y las jóvenes 
andinos en la fiesta “tinku”5 de la Cruz en Mancha6, cuyo territorio pertenece a 
zonas de frontera con Argentina. Esta investigación tiene el propósito de generar 
una serie de estudios que superen la visión dicotómica entre los estancos de lo 
urbano y lo rural o tradicional y moderno, y contribuir a configurar una visión 
dinámica entre lo urbano y lo rural como un todo, en el cual las jóvenes y los 
jóvenes coexisten entre estos constructos de dos mundos. El objetivo general 
es explicar la dinámica del proceso de transición y conflicto, “el encuentro” de 
la gente joven de las comunidades andinas en los espacios rural/urbano/rural: 
las motivaciones para la transición campo/ciudad/campo; las funciones de las 
redes sociales en los procesos de transición campo ciudad; los procesos de 
inserción/exclusión en las comunidades andinas en los centros urbanos, y los 
procesos de construcción identitaria del colectivo joven desde una perspectiva 
de género (Pieb - Cepa, 2003). 
Un estudio más reciente sobre el Estado de la Población Mundial realizado 
por el Fondo de Población de Naciones Unidas 2006 (UNFPA por sus siglas 
en Inglés), presenta un informe del estado de la población mundial y en el 
“suplemento de jóvenes”7 se explora la vida de mujeres y hombres jóvenes 
que se han aventurado en nuevos territorios para perseguir sus sueños o para 
escapar de la opresión, las guerras, la pobreza o el infortunio. El informe retrata 
“las vidas” de jóvenes de diez países: Burkina Faso, Colombia, Holanda, 
India, Kenya, Liberia, Moldova, Filipinas, Suriname y Zambia. Algunos de 
ellos nunca migraron, pero sus vidas están marcadas por las experiencias de 
cónyuges o parientes que sí lo hicieron. Fueron entrevistados y entrevistadas 
en sus países de origen o de destino. 
Los perfiles de los jóvenes y las jóvenes que se presentan en este informe 
muestran un panorama marcado por la esperanza y el éxito, pero también por 
la desilusión y la desesperanza. Hace énfasis en que los jóvenes y las jóvenes 
han sido frecuentemente invisibles en los debates y políticas sobre migración 
internacional. “Se sabe poco de la diversidad y complejidad de los jóvenes que 
migran”, insisten en que la información es extremadamente limitada, y que 
si bien muchos países recopilan datos sobre mujeres y hombres jóvenes que 
migran sin compañía, pocos la facilitan en un formato utilizable, y menos aún 
la analizan, siendo bastante invisibles, en el ejercicio, los debates públicos y 
las políticas sobre migración internacional (p. 7). 
5 El tinku es una de las fiestas más antiguas de Sudamérica. Los Manchas, sus protagonistas, son grupos étnicos de 
directa descendencia pre-colombina que habitan en los andes al norte de Potosí, en Bolivia.
6 Proyecto apoyado por el Programa de Investigación estratégica en Bolivia (Pieb) y el Centro de Ecología y Pueblos 
Andinos (Cepa), 2003. 
7 "Las realidades de los jóvenes en movimiento" Fondo de Población de Naciones Unidas (2006).
Nicté Soledad Castañeda Camey
1466
Las historias que narran van desde el deseo y la intención de migrar (Bibi, 
Suriname); de la búsqueda de una vida mejor en una nueva tierra (Falcao, 
Colombia y Noraida, Filipinas); del anhelo de una educación avanzada y la 
liberación de los sesgos de género (Kakenya, Kenya); del “efecto derrame” 
producido por los parientes que migraron (Rajini, India y Edna, Zambia); de 
la construcción de una nueva identidad cultural (Kadija, hija de inmigrantes 
marroquíes en Holanda); de los riesgos y desafíos que implica el cruce de 
fronteras (Natalia, Moldova y Adama, Burkina Faso); hasta el escape de la 
violencia y la persecución (Richard, Liberia) (Fondo de Población de Naciones 
Unidas, 2006).
Un ejemplo más al respecto, es la recién publicada investigación “Ruta 
transnacional: a San Salvador por los Ángeles. Espacios de interacción juvenil 
en un contexto migratorio”, en la cual se presenta una mirada en torno a la 
construcción de la Mara Salvatrucha 13, en tanto pandilla juvenil enclavada 
en un contexto migratorio y un acercamiento a la comunidad salvadoreña que 
reside y resiste cultural, política y socialmente en los Ángeles, California, y su 
vinculación transnacional (Narváez, 2007). 
A través de las entrevistas realizadas en Los Ángeles, Narváez construye 
una narrativa que da voz a la interpretación de los actores; analiza su realidad 
por medio de un “marco sociohistórico”, el cual pretende ser “no sólo un 
campo objeto, sino un campo sujeto en el que los actores inciden a cada 
momento, día a día” (p. 12). 
De este modo, el autor expresa que un objetivo metodológico del análisis 
sociohistórico es reconstruir las condiciones sociales e históricas de la 
producción, la circulación y la recepción de las formas y los discursos emitidos 
por los sujetos, al tomar en cuenta sus escenarios espacio-temporales, sus 
campos de interacción, las insti tuciones sociales que los rodean y la estructura 
social a la que pertenecen. Logra con esto reali zar a lo largo de la investigación, 
lo que se ha llamado: la contextualización social de las formas.
En este recorrido se puede visualizar dos escenarios: 
El primero revela una ausencia palpable de investigaciones en México, 
que aborden el fenómeno de la migración internacional de la juventud urbana 
a Estados Unidos, siendo insuficiente sólo enunciar su problemática o su 
protagonismo cuantitativo para explicar su accionar como sujetos sociales 
inmersos en este contexto. 
El segundo muestra que en las investigaciones a nivel internacional se 
ha incorporado recientemente un análisis multidimensional de los procesos 
migratorios en el que se hace notoria la participación de los jóvenes y las 
jóvenes como sujetos sociales. Sin embargo, prevalece en la mayoría de estos 
estudios la carencia de una referencia concreta a la estrategia metodológica 
empleada, omitiendo generalmente las pautas para identificar el tipo, estilo y 
procedimientos empleados en el análisis de la información. 
En esta perspectiva, el presente escrito tiene como objetivo lograr una 
aproximación para el análisis de la migración juvenil urbana a Estados Unidos, 
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desde una mirada espacial y temporal. Es decir, como un proceso desde su 
totalidad dinámica, a partir de un conjunto de características interrelacionadas 
de manera que un rasgo de la realidad depende de la naturaleza de los demás, 
porque todos pertenecen a un sistema estructural que los interconecta. 
La dinámica y el proceso de migración a Estados Unidos de jóvenes de 
ciudad, debe ser considerada también como un hecho en su contexto —situación 
donde se produce—, y ésta sólo tiene sentido si se analiza desde el fondo y 
esencia de su dimensión simbólica8, estructural e histórica, en la que se pueda 
articular e integrar, por un lado, la multicausalidad o niveles de explicación de 
la migración internacional, y por otro, la exigencia de un pensamiento abierto a 
la comprensión de los procesos sociales, en este caso, de la migración urbana, 
y de las transformaciones sociales que se le vinculan (Moctezuma, 2005). 
El trabajo está compuesto por tres apartados; en el primero presento las 
condiciones históricas, sociales y culturales de la migración de México a Estados 
Unidos a partir de la descripción de la esencia de la migración, de aquello que 
la distingue de otros procesos y, por tanto, la define como un fenómeno social 
particular. Esta dimensión espacial de la migración entre México y Estados 
Unidos se inserta en un proceso temporal de largo aliento que supera la centuria. 
De ahí la importancia de analizarse al mismo tiempo las dimensiones espaciales 
y temporales. Es decir, como una dinámica dentro de la cual se han desarrollado 
regiones de origen y destino con avances y retrocesos, cambios, innovaciones, 
que han evolucionado como un fenómeno marcadamente regional hasta 
convertirse en uno de dimensiones nacionales (Durand, 2005). 
Posteriormente, determino algunas implicaciones que México ha tenido 
con la apertura comercial y su relación con la migración internacional 
a Estados Unidos, con el objetivo finalmente de vincular esto con las 
transformaciones estructurales que ha experimentado la región de Jalisco y la 
creciente incorporación de la población urbana a la migración internacional, 
específicamente la de los jóvenes y las jóvenes de la ZMG. 
La estrategia para generar análisis será a partir de documentos escritos 
relacionados con el tema, y de bases de datos de: Instituto Nacional de 
Estadística, Geografía e Informática (Inegi), Encuestas sobre Migración en la 
Frontera Norte de México (Emif), 1993-1994, 1995-1996, 1997-1998-1999-
2000 y 2000, Informe sobre Desarrollo Humano México 2006-2007 Pnud y 
Encuesta Nacional de la Juventud (2005). 
8 El cual desarrollaré en otro momento, con el objetivo de vincular las formas de incorporación del colectivo joven 
urbano en el contexto económico político y social, con la visión sobre los objetos, sujetos o situaciones que dan 
respuesta a valoraciones y significados que le otorgan al hecho de migrar. Es decir, conocer las adscripciones 
simbólicas y las imágenes en torno a la migración internacional.
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2. Condiciones históricas, sociales y culturales de la migración
México - Estados Unidos
La migración es un cruce de fronteras, de culturas, es 
la síntesis de una dinámica contemporánea cada vez más 
cotidiana; de ella emanan imágenes, disputas, destinos, 
lenguajes, colores, sonidos, conflictos, anhelos, tristezas, 
dolores, mandas, penitencias, amores, promesas, encuentros, 
vidas, muertes, sueños, formas sincréticas que dan origen 
a manifestaciones y expresiones colectivas e individuales, 
en otras palabras, a identidades. La juventud, dicen, es 
reinvención, traspasar límites, trastocar la identidad 
infantil, ponerla en fuga, cuestionarla, reinterpretarla, 
mirarla de frente a los otros, y sólo así, dar paso hacia 
nuevas formas personales y colectivas de identificación...
(Narváez, 2004).
Inicio con una premisa conceptual en la que considero al espacio y al 
tiempo como una categoría y dimensión; a la espacialidad como la relación 
general entre formas y procesos sociales. Así mismo, veo la necesidad de 
entender que los fenómenos sociales tienen inherentemente una dimensión 
espacial como condición elemental de su existencia (Palacios, 1993). 
Concibo a la región como un espacio de relaciones sociales que definen 
una trama particular y unas fronteras de carácter dinámico, susceptible de 
cambios en el tiempo. Como tal, involucra aspectos materiales, sociales y 
simbólicos. Ya no puede entenderse la región separada de marcos más amplios 
como la nación o el mundo, y viceversa (Coudannes, 2007).
Comparto con Palacios (1983) que la noción de región implica visualizarla 
como un recurso conceptual que, si bien se utiliza frecuentemente para referirse 
a ámbitos subnacionales, designa en general a las distintas partes de la realidad 
geográfica donde tiene lugar la existencia humana. Una región tiene sentido y 
existencia, por tanto, cuando a ella se inscribe un conglomerado humano que 
es el que le otorga forma y extensión. 
En esta dirección, la migración de México a Estados Unidos la comprendo 
como un fenómeno de carácter multidimensional complejo (Preciado, 2003) 
con antecedentes de larga duración histórica, como un espacio constituido, 
producto de las relaciones sociales y de patrones de dominación imperantes en 
las sucesivas etapas de su desarrollo, con un presente que trae consigo impactos, 
cambios, transformaciones y modificaciones estructurales y simbólicas.
Por tanto, considero que para llevar a cabo el estudio de la migración 
juvenil urbana a Estados Unidos en su dimensión espacial y temporal, es 
indispensable hablar de áreas específicas, que de alguna manera se definen 
como regiones; es decir, que la regionalización de este fenómeno sea expresada 
en su forma espacial. 
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“Historicidad, masividad y vecindad” son las tres premisas que permiten 
entender y distinguir la migración mexicana como un fenómeno social 
particular y diferente: son más de cien años los que ha persistido; no existe un 
flujo migratorio mayor y sólo la migración de México —y secundariamente 
la de Canadá— pueden considerarse un fenómeno verificado entre países 
vecinos (Durand & Massey, 2003). 
Según Durand (2000), la historicidad de la migración entre México y 
Estados Unidos se distingue por ser un fenómeno centenario y probablemente 
por ser el flujo migratorio contemporáneo con mayor antigüedad en el ámbito 
mundial. Así mismo, la migración mexicana parece ser la excepción de la regla 
que establece Sassen (1999) sobre los ciclos migratorios que suelen durar una 
veintena de años —como lo comprueban sus datos sobre la migración entre 
países vecinos en Europa—. En lo que el autor coincide con Sassen, es en 
que los ciclos del movimiento pendular de la migración mexicana suceden en 
lapsos de veinte años. Estas fases de la migración mexicana pueden apreciarse 
en la siguiente tabla: 
Tabla #1. Fases de la migración mexicana a Estados Unidos
 Fases Período Características
I. “Fase del enganche” 1900-1920 Combinación de tres 3 fuerzas:
  1. Sistema de contratación de
  mano de obra privado y   
  semiforzado, conocido como “el  
  enganche”.
  2. La revolución mexicana y su  
  secuela de “refugiados”. 
  3. Ingreso de E.U. en la   
  Primera Guerra Mundial. Limitó  
  la llegada de nuevos inmigrantes  
  europeos y demandó mano de  
  obra barata joven y trabajadora 
  de mexicanos y mexicanas.
II. “Fase de las  1921-1939 Se caracteriza por 3 ciclos de 
deportaciones”   retorno masivo y uno de 
  deportaciones cotidianas llevado a 
  cabo por la nueva Patrulla 
  Fronteriza.
III. “El período  1942-1964 - Inicia por la urgencia de E.U. 
bracero”  de contratar trabajadores, debido 
  a su participación en la Segunda 
  Guerra Mundial. Se caracteriza 
  por haber perfilado un nuevo tipo 
  de migrante: hombre, contratado 
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  temporalmente, que debían tener 
  como lugar de origen el medio 
  rural, y como lugar de destino el 
  medio agrícola en E.U.
  - Se prolonga por dos décadas 
  más, dado el auge económico de 
  la posguerra.
IV. “La era de los  1965-1986 - Control de flujo migratorio, con 
indocumentados”  3 medidas migratorias: 
  1- Legalización de un sector 
  (sistema de cuotas / país)
  2- Institucionalización de la 
  frontera 
  3- Deportación de indocumentados 
  e indocumentadas. 
V. “La etapa de 1987-  Puesta en marcha de la Ley para la
los Rodinos”  Reforma y Control de la 
  Inmigración (Irca)9
Fuente: elaboración propia a partir de Durand (2000). Tres premisas para entender y explicar 
la migración México- Estados Unidos. En: Relaciones 83, Verano 2000, Vol. XXI. Universidad 
de Guadalajara. 
Los trabajos de Gamio (1991); Stark y Taylor (1991); Beals (1992); y 
Foster (2000), hacen referencia a los cambios y transformaciones en México 
por la migración a Estados Unidos en las primeras décadas (1920-1940). 
Esencialmente abordan aspectos generales de la ocupación laboral compuesta 
por desempleados y desempleadas, y principalmente analizan la problemática 
con base en los indicadores demográficos y la incorporación de nuevos 
elementos culturales.
Sin embargo, Durand (1994) estructura su estudio en “fases migratorias”, 
de tal manera que logra distinguir cinco etapas o fases de la emigración 
mexicana a Estados Unidos, con una duración aproximada de 20 a 22 años 
cada una. En éstas se evidencia un movimiento pendular, caracterizado por la 
apertura de la frontera y el reclutamiento de trabajadores y trabajadoras, por 
una parte, y cierre parcial de la frontera, control fronterizo y deportación, por 
otra. 
Este movimiento también se destaca por la duración y el ritmo que se ha 
marcado por la política migratoria estadounidense, que de manera unilateral 
abre o cierra la puerta, de acuerdo con el contexto internacional —guerras—, 
el momento económico —auge o crisis—, el ambiente político nacional y los 
requerimientos de mano de obra en el mercado de trabajo secundario (Durand 
& Massey, 2003). 
9 Por sus siglas en Inglés, Immigration Reform and Control Act.
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A pesar de la regularidad y la secuencia del movimiento pendular de la 
migración mexicana, no hay una lógica interna de largo o mediano plazo en 
las políticas migratorias estadounidenses. Los cambios que se dieron dan 
respuesta a presiones, urgencias o coyunturas políticas específicas. Existe 
una relación de carácter histórico-estructural entre ambos países, que se 
materializa en un mercado de trabajo binacional, en que a los migrantes y a las 
migrantes mexicanos “les toca la función de operar como ejército industrial de 
reserva del capitalismo estadounidense” (Durand, 2000, p. 50). 
Desde la óptica de los programas de braceros, en 1965, hasta la mitad de 
los años ochenta, se puede observar como los flujos migratorios continuaron 
relativamente sin control, resguardados por un sobreentendido entre los dos 
países. En ese periodo, las fases del fenómeno migratorio se caracterizaron 
por una movilidad circular de trabajadores y trabajadoras (Pnud, 2007). 
Hasta fines de los setenta, el perfil sociodemográfico y laboral de los 
migrantes y las migrantes permaneció sin variaciones: principalmente era 
constituido por población masculina, joven, sin calificación, de origen 
rural, que migraba en forma temporal y que en Estados Unidos se empleaba 
preferentemente en actividades agrícolas (Cornelius, 1990; Canales, 2007). 
Sin embargo, a partir de los años ochenta, Estados Unidos intenta nuevas 
respuestas frente al creciente número de migrantes mexicanos y el incremento 
de la inmigración no autorizada. En respuesta a estos intentos, la tradicional 
migración circular empezó a transformarse para hacerse permanente. Es 
así como el primer gran intento por influir sobre el fenómeno migratorio se 
materializó en 1986, con la entrada en vigor de IRCA promulgada en 1986 y 
promovida por los legisladores Simpson y Rodino, que buscaban controlar la 
migración indocumentada (Durand, 2006; Pnud, 2007).
Es desde el inicio de Irca que la migración mexicana cambió su curso 
tradicional, al dar lugar a situaciones imprevisibles. Al igual que la década 
de los veinte, la década de los noventa se convirtió en un momento cumbre 
en la historia de la migración mexicana a Estados Unidos: creció de modo 
sustancial el volumen del flujo legal e indocumentado, se consolidó un 
proceso de dispersión geográfica, cambió por completo el patrón migratorio 
tradicional, y en la franja fronteriza, lo que era una línea imaginaria, o a lo más 
una malla de alambre, se convirtió en un muro infranqueable. 
Los resultados que se han obtenido en las Encuestas de Dinámica 
Demográfica (Enadid) de 1992 y 1997 revelan porcentajes que indican que la 
migración de localidades de más de 100 mil habitantes significó un aumento 
de 11% en estos cinco años (Inegi, 2002).
Al explorar la migración internacional por tamaño de ciudades10 —por 
tamaño de población—, en Jalisco los datos obtenidos de la muestra censal 
2000, resultan interesantes: la migración en las ciudades pequeñas representa 
10 Pequeñas de 15 mil a 49,999 habitantes, intermedias  50 mil a 99,999 habitantes, y grandes más de 100 mil 
habitantes.
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el 12.45% del total de la población que sale a otro país, en las ciudades 
intermedias el 5.6%, y en las ciudades grandes el 29.4%. Estos datos permiten 
deducir que la migración urbana es bastante significativa: representa el 47.45%. 
Las ciudades de Jalisco que se destacan en la cantidad de personas que aportan 
a este tipo de migración, son Guadalajara y su zona metropolitana, Lagos 
de Moreno, La Barca, Tepatitlán de Morelos, Arandas, Atotonilco el Alto y 
Ameca (Inegi, 2002; Flores, 2007). 
Aumenta considerablemente también la participación de mujeres y 
personas menores, a la vez que se incrementa la proporción de migrantes 
de origen urbano y provenientes de las principales zonas metropolitanas, en 
especial de la ciudad de México, la que a fines de los ochenta ya aportaba más 
del 10% del flujo de migrantes indocumentados e indocumentadas. Asimismo, 
el origen del flujo migratorio se extiende hacia diversas entidades y localidades 
mexicanas, que hasta mediados de los setenta se habían mantenido ajenas a 
la migración internacional, como son Oaxaca, Veracruz, y más recientemente 
Chiapas. 
Otro ejemplo producto de la muestra censal anteriormente mencionada 
sobre la región de Jalisco, permite ver que de la migración que se registró para 
el año 2000, el 73% eran hombres y un 27% mujeres. De los cuales el 22% 
eran grupos de hombres migrantes de 15 a 19 años, y el 19% eran hombres de 
20 a 24 años. En las mujeres, el grupo que alcanzó mayor proporción es el que 
va de los 20 a los 24 años, con el 7.53%, y en menor proporción el grupo de 
15 a 19 años, con el 6.85%, lo que indica que las mujeres migran en una edad 
más tardía (Inegi, 2002; Flores, 2007). 
Desde el punto de vista sociológico y demográfico se puede apreciar cómo, 
producto de Irca, se cambió totalmente el patrón migratorio entre México 
y Estados Unidos. Así mismo, cómo posteriormente las leyes de 1996 de 
Reforma de la Inmigración Ilegal y de Responsabilidad del Inmigrante (Iiraira, 
por sus siglas en inglés) transformaron el contexto legal de la migración y la 
seguridad social de una manera radical y profunda, al instituir, entre otras de 
sus medidas, el privar de una serie de derechos y concesiones económicas y 
sociales a los indocumentados e indocumentadas y a los residentes legales. 
Ha cambiado su perfil de ser un fenómeno regional en el país de origen, a 
tener una dimensión nacional. La migración mexicana ya no es un tema o un 
problema de la región histórica, ni es exclusiva del sudoeste americano.11 
Por otro lado, esta situación estructural que responde a un contexto 
geopolítico, ha posibilitado el desenvolvimiento de un proceso migratorio, 
único en el ámbito mundial. Hace más de un siglo que los empleadores y 
empleadoras estadounidenses miraron al sur de la frontera, y lo siguen 
haciendo, en busca de trabajadores y trabajadoras jóvenes, baratos, capaces 
11 La comunidad latina pasó a ser la primera minoría en Estados Unidos (12.5 por ciento), desplazando a los 
afroamericanos al segundo lugar (12.3 por ciento). Los que se identificaron como mexicanos constituyen la amplia 
mayoría de esta comunidad: 58.5 por ciento del total (censo de 2000, Durand & Massey, 2006, p. 181). 
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de desempeñarse en trabajos rudos; y por más barreras que se levanten, no 
se puede negar una historia de siglos compartida, menos aún un contexto de 
vecindad (Durand & Massey, 2003). 
Una de las conclusiones a las que llega Durand es que estas tres premisas 
—historicidad, vecindad y masividad— están interconectadas entre sí, porque 
en su dinámica aportan elementos de carácter social, en los que intervienen 
millones de individuos en ambos lados de la frontera —familia, comunidad y 
región—. Y a su vez, todos estos niveles están interconectados en una compleja 
red de relaciones sociales. 
En este sentido, se puede establecer que la migración mexicana a Estados 
Unidos no es sino reflejo y consecuencia de un proceso que afecta a la historia 
del país, como es la verdadera singularidad de una región que se da a conocer 
al considerarla desde el contexto nacional y en su dimensión histórica. 
Por consiguiente, además de ser social el fenómeno migratorio, se trata de 
un proceso masivo, lo que le confiere otra dimensión y lo coloca en el campo 
de la política y las preocupaciones permanentes. Y finalmente, la dinámica 
de ambos pueblos y ambos países se establece en un contexto de vecindad, 
de territorios compartidos, de fronteras móviles, lo cual es una característica 
única del caso mexicano. Por lo tanto, para estudiar los procesos actuales 
de globalización económica y su impacto, es indispensable partir de este 
enfoque. 
3. Procesos de globalización económica y su impacto en la migración
México- Estados Unidos
La apertura comercial ha tenido efectos en las tendencias de crecimiento 
económico regional y ha dejado huella, de tal forma que la magnitud y las 
características de los flujos migratorios han cambiado. 
En otras palabras, la integración a la globalización de la economía mundial 
se puede concebir y explicar con base en los procesos de reestructuración 
productiva y transformaciones en las relaciones industriales y laborales que 
se han desarrollado en México a partir de los ochenta, y al mismo tiempo 
permite entender también el porqué de la nueva dinámica, composición y 
modalidad de la migración de mexicanos y mexicanas hacia los Estados Unidos 
(Canales, 2007). En síntesis, lo que se pretende es empalmar estas visiones 
estructurales, y desde allí establecer vínculos y conexiones que permitirán 
alcanzar una visión global de la movilidad territorial de la población en el 
México contemporáneo. 
Como se pudo ver anteriormente, Estados Unidos tuvo un primer intento 
por influir sobre el fenómeno migratorio que se materializó en 1986 con la 
entrada en vigor de la Ley para la Reforma y Control de la Inmigración. Un 
segundo intento fue a partir del Tratado de Libre Comercio de América Norte 
(TLCAN), con el cual esperaba contener, eventualmente, la migración (Pnud, 
2007).
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Si bien es cierto que la apertura económica impulsada por el 
establecimiento del TLCAN fue un “aparente aliciente” para la promoción del 
crecimiento económico en México, la entrada en vigor del acuerdo comercial 
y su dinámica económica no ha logrado crear las bases para el crecimiento 
económico que permita generar los niveles de empleo y remuneraciones 
adecuadas. La fragilidad y los desequilibrios estructurales de México han 
incentivado la migración de mexicanos y mexicanas a Estados Unidos, dando 
origen al fenómeno de las grandes remesas que ha sido vinculado al patrón de 
crecimiento regional (Mendoza, 2006).
Los principales aspectos que caracterizan los cambios macroeconómicos 
experimentados tanto, en la estructura como en la dinámica económica de 
México en el contexto de esta apertura e integración con Estados Unidos, 
destacan: 
- un acelerado crecimiento de la inversión extranjera directa 
durante la segunda década de los noventa;
- las exportaciones de México hacia Estados Unidos que mostraron 
un incremento sustancial, especialmente las relacionadas con el 
sector manufacturero productor de insumos intermedios, cuya 
dinámica regional se ha concentrado en los estados de la frontera 
norte; 
- cambios regionales en la dinámica económica de México que se 
evidencian con una desagregación y relocalización considerable 
de la industria manufacturera; 
- cambios en la estructura y dinámica de la población regional; 
- una incapacidad del sistema económico para generar el volumen 
de empleo que demanda la propia dinámica demográfica, el cual 
provoca un acelerado crecimiento del movimiento de migrantes 
hacia Estados Unidos; y 
- un aumento de las remesas provenientes de los trabajadores y 
trabajadoras mexicanos en Estados Unidos, lo que ha impactado 
en regiones con alta intensidad migratoria en lo relacionado con 
los nuevos patrones de consumo (Durand, Parrado & Massey, 
1996; Mendoza, 2006).
Desde otra perspectiva y parafraseando a Delgado y Márquez (2006), 
visualizo el proceso de integración económica a partir de desmantelar la idea 
de que México posee un boyante sector manufacturero exportador, dado que en 
realidad está desarticulado por el comercio intrafirma12, preponderantemente 
del sector maquilador.13 Lo cual implica que lo que exporta el país es realmente 
12 Es la expresión de la integración internacional de la producción, como resultado de las decisiones de las empresas 
transnacionales acerca de la localización de sus actividades productivas en diferentes regiones del globo (Durán & 
Ventura-Días, 2003).  
13 Este sector experimenta un retraimiento desde finales de 2000, debido al descenso de la demanda estadounidense y a 
la competencia de países con salarios más bajos como China y Centroamérica, que propiciaron la reubicación de las 
maquiladoras y el crecimiento relativo de los salarios en las maquiladoras instaladas en México.
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su fuerza de trabajo, sin que ésta salga del país. Se encuentra por tanto detrás 
del supuesto avance del crecimiento exportador manufacturero el achicamiento 
de una parte de la economía mexicana, a la que se le reduce y compele a fungir 
como reserva laboral para el capital foráneo, principalmente estadounidense. 
La actual estrategia de industrialización, si bien favorece el auge exportador 
de la industria manufacturera, ha tenido como consecuencia polarización y 
desigualdad crecientes. Al respecto se puede mencionar que la estrategia de 
flexibilidad externa y desregulación laboral seguida en México, ha implicado 
una creciente precarización del empleo, reducción de los salarios reales, 
polarización del empleo industrial, subempleo y empleo informal, y otros 
efectos negativos en la dinámica del mercado laboral (Canales & Montiel, 
2007). 
En el apartado anterior veíamos cómo los cambios que definen el 
nuevo patrón de la migración mexicana están relacionados con la creciente 
participación de población de origen urbano en el flujo migratorio. Éstos se 
han proyectado al comparar datos de la década de los años setenta, en una de 
las primeras encuestas nacionales mexicanas sobre migración a los Estados 
Unidos. En ellos se indicaba que únicamente la tercera parte de los migrantes 
y las migrantes internacionales —migrantes ausentes y de retorno— residía 
en localidades mayores de 20 mil habitantes. Hacia fines de la década de los 
noventa, y de acuerdo con resultados de la Encuesta Nacional de la Dinámica 
Demográfica 1997, los migrantes y las migrantes residentes en localidades 
mayores de 20 mil habitantes, constituyen la mitad del flujo migratorio hacia 
el vecino país (Lozano, 2002).
La imagen de los emigrantes y las emigrantes mexicanos que 
tradicionalmente estaba vigente hasta los años setenta14, no corresponde al 
perfil actual en esta corriente migratoria. Los cambios más importantes de 
la migración internacional mexicana a Estados Unidos están relacionados 
con el aumento en la participación de población de origen urbano en el 
flujo migratorio, una creciente diversificación regional del flujo, una mayor 
diversificación ocupacional y sectorial de los migrantes y las migrantes tanto 
en México como en Estados Unidos, y una tendencia creciente a prolongar su 
estancia (Gómez de León & Tuirán, 2000, p. 19).
Esta notoria “urbanización del flujo migratorio” posee, según Lozano 
(2002), tres explicaciones: es expresión del proceso de urbanización que ha 
vivido la sociedad mexicana durante las últimas dos décadas, es producto 
de las crisis recurrentes de la economía de los ochenta y principios de los 
noventa que golpearon con mayor rigor a la población de las ciudades —lo 
que promovió una emigración internacional masiva desde áreas urbanas—, y, 
14 El patrón rural o los "rasgos rurales de la migración" internacional a Estados Unidos se caracterizaban por la 
participación de individuos con menor escolaridad, con desplazamientos temporales o con una mayor circularidad 
entre los lugares de origen y destino. Se destacaba un uso intensivo de redes sociales (de parentesco, paisanaje y 
amistad) para el traslado, llegada al país de destino y concentración en pocos lugares (Massey, Alarcón, Durand & 
González, 1991).
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finalmente, la mayor migración urbana ha sido marcada por los procesos de 
la incorporación de la economía y la sociedad mexicana al mercado mundial, 
como lo expuse anteriormente. 
A este nuevo perfil migratorio que “deja de tener un origen 
predominantemente rural”, se incorpora un amplio contingente de migrantes 
de centros urbanos y metropolitanos, participan individuos con mayor 
escolaridad y menor edad, se registra una baja circularidad migratoria, se dan 
mayores tasas de estancia permanente, se forman menos redes familiares y de 
amigos, y se presenta una mayor frecuencia de migración sin redes (Rivera & 
Lozano, 2006). 
Estas explicaciones contribuyen en conjunto a entender la migración 
urbana hacia Estados Unidos, aunque también se puede reforzar con varios 
argumentos, como lo plantea Woo (2008) al hacer referencia a que el origen 
de esta migración se hace evidente “cuando reconocemos que en México 
más del 70% de la población es urbana, lo que ayuda a entender su elevada 
participación en la medición de flujos (p. 87). 
Contabilizar la migración en algún período puede ayudar a entender las 
variaciones que se han captado. No obstante, tener también una aproximación 
a este proceso social y sus particularidades, es decir, conocer los factores 
estructurales y sociales que propician la migración urbana, es también de 
mucha utilidad en el análisis (Woo, 2008). 
Es importante tomar en cuenta que después de dos décadas de este 
hallazgo, el fenómeno de la migración urbana sigue siendo hoy trascendental, 
debido a que —como lo expresa Arias y Woo (2004)—, “(…) no ha sido 
ampliamente estudiado, existen muchas interrogantes sobre la población que 
está involucrada en el flujo migratorio y los efectos que la migración ha tenido 
en las poblaciones urbanas” (p. 37). Lo cual conduce a pensar que las áreas 
metropolitanas son un foco de atención para la comprensión de la migración a 
Estados Unidos, por su dinámica y por los procesos sociales que se generan al 
interior de las ciudades y hacia el exterior de las mismas. 
En un documento reciente, Woo realiza un análisis sobre estudios que 
aborden la problemática de los nuevos perfiles y patrones de la migración 
mexicana a Estados Unidos en contextos urbanos. La autora señala que 
encuentra un punto en común en ellos: y es que a pesar de que los estudios 
de caso analizados son de zonas de alta atracción poblacional, en las que se 
ha dado un impulso importante al desarrollo económico antes del modelo 
exportador, son hoy zonas metropolitanas que experimentan una creciente 
migración de origen urbano hacia Estados Unidos. Tal es el caso de la Zona 
Metropolitana de Guadalajara (2008, pp. 88-92).
La aparición de las principales ciudades y zonas metropolitanas de 
México en el mapa migratorio, difiere totalmente de la experiencia de estas 
zonas urbanas hasta los años 80. Antes de dicha década, la Ciudad de México, 
Guadalajara y Monterrey eran las que absorbían y retenían la mano de obra 
que se incorporaba y formaba parte de sus mercados laborales (Roberts & 
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Escobar, 1997). Los veinte años que siguieron se caracterizaron por expulsar 
dicha mano de obra interna e internacionalmente. Hoy se puede observar la 
aparición de “circuitos migratorios inter-metropolitanos que unen a la Ciudad 
de México con Nueva York, a Guadalajara con Los Ángeles y Chicago, y a 
Monterrey con Houston y Atlanta” (Hernández, 2004, p. 3).
Simultáneamente, después del 11 de septiembre de 2001 empezó a 
conformarse un nuevo escenario, marcado por un fuerte control fronterizo 
en Estados Unidos, la prioridad en la seguridad nacional, y un acentuado 
unilateralismo. En este último escenario, los dos países han reducido sus 
acercamientos sobre la cuestión migratoria, lo cual da lugar a un tercer intento 
por influir sobre el fenómeno migratorio con negociaciones bilaterales que 
pretendían alcanzar una normalización de los flujos migratorios (Pnud, 
2007). 
A pesar de esto, con las negociaciones de 2001 el fenómeno migratorio ha 
adquirido relevancia en la esfera política interna e internacional. El rumbo que 
tomará la reforma migratoria en los próximos años, con el nuevo equilibrio 
de poderes tras las elecciones de noviembre de 2006 y hacia la elección 
presidencial de 2008, está por verse. Lo que sí es una realidad, es que desde 
septiembre de 2006 la Cámara de Representantes y el Senado estadounidense 
aprobaron una iniciativa para fortalecer la seguridad en las fronteras norte 
y sur de ese país, que incluye la construcción de un muro de alrededor de 
1.125 kilómetros en la frontera con México. Aunque esta medida difícilmente 
detendrá el flujo de inmigrantes sin documentación —probablemente lo 
desviará hacia rutas nuevas y más riesgosas—, ella parece ser evidencia del 
cambio hacia una situación de mayor control (Pnud, 2007, pp. 106-112).
4. Transformaciones socioestructurales y migración 
urbana de Jalisco hacia Estados Unidos
Los movimientos migratorios de México a Estados Unidos han emanado 
esencialmente de las diferencias económicas entre dos economías contiguas. 
Así, tenemos que mientras históricamente Estados Unidos requiere de mano de 
obra barata y de poca calificación, en México la economía está caracterizada 
por la vulnerabilidad y la falta de estabilidad en el crecimiento a largo plazo, lo 
que limita su capacidad para generar empleos y aumento de salarios relativos 
(Mendoza, 2006).
Jalisco es un estado que tradicionalmente ha emigrado a Estados Unidos. 
Desde las primeras décadas del siglo XX, era señalado como una de las 
entidades con mayor cantidad de migrantes en Estados Unidos, junto con 
Guanajuato y Michoacán. Existen diversas estimaciones sobre su magnitud; 
se establecen cifras relevantes desde 1926, en donde se señalaba que de un 10 
a 15 por ciento de los migrantes y las migrantes, han sido jaliscienses (Arroyo, 
1993). 
En la actualidad, Jalisco sigue encabezando cifras similares, como 
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podemos apreciar en la siguiente tabla:
Tabla #2. La Migración Internacional de Jalisco
Población Total (Año 2005) 6752113
Tasa de crecimiento anual de la población 2000-2005 1.2
Densidad de la población (Año 2005) 86
Migrantes hacia Estados Unidos entre 1995 y 2000 176486
% Migrantes hombres hacia Estados Unidos entre 1995 y 2000 71.4 
% Migrantes mujeres hacia Estados Unidos entre 1995 y 2000 28.6
% Migrantes respecto al total Nacional 10.81 
Número de municipios con despoblamiento (Año 2005) 83 
Total de municipios 124
% Municipios con despoblamiento  66.9
Grado de intensidad migratoria  Alto
Fuente: Sistema de Información y Documentación sobre Migración Internacional y Desarrollo
El análisis macroeconómico a nivel regional es indispensable para hacer 
evidente los factores que están impactando en la migración. El enfoque 
regional cobra mayor relevancia si se considera que la economía mexicana 
experimentó importantes cambios estructurales durante la década de los 
noventa. En particular hay que destacar el proceso de apertura económica que 
originó el crecimiento del comercio exterior, como anteriormente lo analicé 
(Flores, 2007).
Jalisco presenta un desarrollo urbano desigual15 y combinado16, en donde 
existen condicionantes económicos que se agregan al factor ingreso para 
determinar impactos diferenciales de las estructuras económicas regionales 
en el proceso migratorio a Estados Unidos (Arroyo 1993; Mendoza, 2006; 
Mungía, 2006). La relación entre el grado de la actividad económica y los 
ingresos de la población se suman como factor determinante de la migración. 
Esta dinámica explica la correspondencia entre el desempleo de la fuerza de 
trabajo regional y los movimientos migratorios en el Estado (Mendoza, 2006, 
p. 121). 
En este sentido, se puede observar que el Estado se ubica, según el Censo 
General de Población y Vivienda 2000, en el tercer lugar en cuanto Producto 
Interno Bruto (PIB) total; datos más recientes17 lo ubican en el cuarto lugar y 
15 Con esto se quiere indicar específicamente que el proceso está marcado por persistentes diferencias entre los niveles 
y tasas de desarrollo económico de distintos sectores.
16 Una definición útil puede ser la que hace referencia a una mezcla de viejas y nuevas formas de vida socioeconómica 
o política (donde se entiende por “viejas” aquellas formas socioeconómicas y políticas producidas históricamente en 
algún momento del pasado.) El ejemplo más importante de desarrollo desigual combinado, quizás se refiera a la “nueva 
economía global”, en la que el capital (siempre obsesionado con maximizar el incremento de las ganancias) combina 
tecnología de punta, organización industrial y división del trabajo con fuerza de trabajo barata y/o superexplotada (O´ 
Connor, 2003, p. 10).
17 Como el Informe sobre Desarrollo Humano México 2006-2007, Pnud.
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como el número 14 en cuanto al PIB per cápita. También se caracteriza por 
ser la primera región expulsora de migrantes y por experimentar altas tasas de 
desempleo de la fuerza de trabajo. 
Un diagnóstico del actual proceso urbano-metropolitano regional, 
muestra que la dinámica económica seguida en las últimas dos décadas, 
especialmente a partir de la crisis de 1982 y después de 1994, dio lugar a una 
estructura territorial caracterizada por la desigualdad urbana, la concentración 
metropolitana (particularmente en la ZMG que conecta a más del 70% de la 
población estatal), la expansión urbana anárquica, la desigual distribución de 
infraestructura y servicios públicos, y la acumulación del déficit de condiciones 
materiales de vida para los sectores mayoritarios de la población en la entidad 
(Munguía, 2006, p. 29).
Las regiones de Jalisco —pequeñas, medianas y grandes, que constituyen 
su estructura socioeconómica territorial, algunas de las cuales están 
relativamente más vinculadas con ámbitos regionales externos periféricos a 
Colima, Nayarit, Michoacán, Aguascalientes, Guanajuato y Zacatecas— por 
lo general son de carácter rural, lo que significa que su estructura productiva 
es esencialmente de naturaleza agropecuaria, ganadera y silvícola. 
Entonces, si Guadalajara concentra el 80% de la producción industrial 
del Estado de Jalisco, esto significa que el 20% restante se dispersa en 
algunas localidades urbanas de tamaño mediano, siendo el corredor industrial 
Guadalajara - El Salto —cuyo despliegue económico se considera uno de 
los más importantes en la entidad—, ubicado en una región que presenta 
desarrollo socioeconómico desigual porque mientras una parte se caracteriza 
por una actividad agrocomercial y turística muy intensa, por otra es una zona 
de mano de obra de reserva para las grandes ciudades o para Estados Unidos 
(Mendoza, 2006).
Lo anterior nos permite entender otra vinculación existente entre el 
desarrollo económico desigual y las altas tasas de migración a Estados Unidos 
(Arroyo 1993; Mendoza, 2006; Mungía, 2006), ya que aquél se encuentra en 
los primeros lugares de las causas de la expulsión de mano de obra a nivel 
nacional y de una continuidad alta en la tasa de migración: “tiene cerca de 
dos millones de jaliscienses viviendo en Estados Unidos que proceden de 
localidades rurales y urbanas” (Woo, 2008, p. 93). 
En el caso de la migración a Estados Unidos en la Zona Metropolitana de 
Guadalajara, se ha planteado que es una continuación de los flujos migratorios 
de las zonas rurales que durante los tránsitos entre el campo y la ciudad y 
Estados Unidos, se establecieron en la ciudad, en la cual se encuentran personas 
con experiencia migratoria internacional que influyeron en otros habitantes 
que compartían el espacio urbano, lo que favoreció nuevas condiciones en los 
flujos de migrantes al incorporar personas con perfiles diferentes (Massey, 
Durand, Alarcón & González, 1991). 
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Estudios pioneros, como el de Durand (1994)18 sobre migración urbana 
en Guadalajara en la década de los ochenta, reflejan esta relación urbana-
rural, debido a que algunos pobladores y pobladoras procedían de localidades 
rurales, y conservaban redes que habían en sus comunidades de origen, con 
vínculos muy estrechos que se mantenían a pesar de la distancia y la nueva 
residencia (Durand, 1994; Woo, 2008). 
Posteriormente, en un estudio en dos colonias de la ZMG19, Arias y 
Woo (2004) encontraron en comparación de los hallazgos de Durand (1994) 
publicados en 1994, que la migración actual en estas colonias presenta pocos 
remanentes de esta migración rural: el 83 y el 89 por ciento de los migrantes 
son personas nacidas en la ZMG y consecuentemente han vivido procesos de 
socialización laboral completamente urbanos (Woo, 2008, p. 96).
Estos estudios conllevan una riqueza en el análisis, debido a que establecen 
la comparación de la migración urbana con veinte años de diferencia entre dos 
momentos distintos de la historia y de la dinámica económica, que dan cuenta 
de las transiciones que ha vivido la experiencia migrante en las ciudades. 
Así mismo, permiten visualizar las modificaciones profundas en el patrón 
migratorio entre México y Estados Unidos (Arias & Woo, 2004).
Un dato interesante, producto de la comparación de las colonias estudiadas, 
revela que según la “edad de los migrantes por sexo”, se encontró que la edad 
de la primera migración “se ha retrasado durante los veinte años recientes” 
(20-25 años en mujeres y 24-29 años en hombres) pero que, una vez reanudada 
la experiencia migrante, ésta no se detiene sino hasta edades avanzadas de 
los ciclos vitales de los hombres y mujeres. Lo anterior lo relacionan con 
el incremento que se ha dado en los años de escolaridad de la población en 
general y de los migrantes en especial (pp. 57-60).
De acuerdo con el Censo de Población y Vivienda del 2000, la ZMG 
tuvo el crecimiento más bajo respecto a otras zonas metropolitanas del país, 
lo que está en estrecha relación con el crecimiento desigual que acarrea 
empobrecimiento, con el deterioro de la calidad de vida y con la precarización 
laboral; además, afecta directamente a la población y en consecuencia aumenta 
las posibilidades de la migración internacional. Según la muestra estadística 
censal del año 2000, le corresponde a la ZMG el 17.5% de la migración 
internacional, en donde Guadalajara y Zapopan presentan las proporciones 
más altas de 8.7% y 5.3%, respectivamente (Woo, 2007, p. 149). 
18 El estudio que Durand publica en 1994 es sobre migración urbana en las colonias de la ciudad de León y Guadalajara 
en la década de los ochenta; en él se analiza la relación de la migración urbana con la rural, estableciendo cómo 
algunos pobladores y pobladoras urbanos que procedían de comunidades rurales, mantenían las redes y vínculos a 
pesar de la distancia y la nueva residencia. 
19 Las colonias estudiadas fueron Santa Paula del municipio de Guadalajara y Conciliación del municipio de Zapopan. 
Ambos nombres de las colonias fueron modificados de acuerdo con la política de Sujetos Humanos del Mexican 
Migation Project (Arias & Woo, 2004). 
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5. La migración internacional de los jóvenes y las jóvenes de la Zona 
Metropolitana de Guadalajara
La ZMG tiene una ubicación estratégica dentro de la región, de fuerte 
tradición migratoria a Estados Unidos. Se estima que el 95% de la población 
de las localidades de más de 100 mil personas en Jalisco, proviene de la 
ZMG. Esto significa que la migración internacional urbana del Estado sale 
principalmente de ese lugar, sin incluir las nuevas áreas conurbadas de los 
municipios aledaños como son Tlajomulco, El Salto y Zapotlanejo. Si estos 
porcentajes se relacionan con el promedio de jóvenes de Jalisco que migran 
(69.52%), estaríamos hablando de cifras importantes de jóvenes migrantes 
para la ZMG20 (Flores, 2007). 
En la muestra estadística del censo del año 2000, se observó que por 
quinquenios los grupos de población que registraron mayor porcentaje de 
emigración fueron el de 15 a 19 años, con el 29.06%; el de 20 a 24 años, con 
el 27.22%; y el grupo de 25 a 29 años, con el 13.24% (Inegi, 2002). 
La migración de la juventud urbana es cada vez más visible en la ZMG; 
irrumpe como un fenómeno complejo en el que se ponen en acción nuevas 
alternativas de incorporación en la vida social, en contextos —locales y 
globales— en donde el actor joven escenifica estrategias de apropiación y 
lucha por el territorio en su búsqueda de construcción de imaginarios de futuro 
(Reguillo, 2004; Rodríguez, 2006, p. 23). 
En este planteamiento, se puede visualizar a la juventud urbana de la 
ZMG como una categoría de análisis amplia en la que las expectativas de 
vida, dentro del campo laboral, la hace sujeto en circunstancias socioculturales 
concretas, que debe tomar decisiones para conseguir objetivos y metas. Y alude 
también al proceso en la toma de decisiones y a la experiencia migratoria 
como una alternativa de vida. 
 En este sentido, Collignon (2006) plantea que: 
[…] Las prácticas juveniles nos hablan de una reproducción y, al mismo 
tiempo de una incorporación de elementos nuevos (transformados) 
en una creativa amalgama que sostiene de igual forma esquemas y 
patrones estereotipados de relación social, y elementos innovadores 
que los fisuran y fragmentan. Mecanismo que funciona en sus 
prácticas, lo conservador y lo innovador, lo viejo y lo nuevo del siglo 
XXI (p. 65).
Estas transformaciones se proyectan en las relaciones y actuaciones de los 
jóvenes y las jóvenes frente a la institucionalización, a la norma social, a los 
distintos ámbitos de membresía o pertenencia, y frente a los mecanismos de la 
cooperación o el consenso social. 
Un análisis interesante —producto de la Encuesta Nacional de la Juventud 
20 Aún no se tiene el dato exacto.
Nicté Soledad Castañeda Camey
1482
en Jalisco— que brinda más elementos para este planteamiento, es la exposición 
de los diferentes problemas que enfrentan los jóvenes y las jóvenes de la ZMG 
relacionados esencialmente con “problemas de dinero, falta de trabajo, las 
drogas y el alcohol y las pocas oportunidades que tienen para estudiar”. 
Estos factores a su vez se ven diferenciados de acuerdo con la edad y el 
género. Así, tenemos que mientras para el colectivo joven de 15 a 19 años de 
edad, su mayor problema está representado por las drogas y el alcohol en un 
66.6% y un 69.4% respectivamente, para los jóvenes de 25 a 29 años, el 59.6% 
de sus problemas está relacionado con la falta de trabajo; sin embargo, para las 
mujeres en este mismo rango de edad significa el 31% de sus problemas (Base 
de Datos Encuesta Nacional de la Juventud, 2006). 
Otro factor es la importancia de las redes sociales en el ámbito laboral y su 
manifestación clara frente a la migración a Estados Unidos de los jóvenes y las 
jóvenes jaliscienses. En él se constata que un total del 22% de la gente joven 
de Jalisco y un 23% de los jóvenes y las jóvenes de la ZMG, han pensado 
en migrar. Una de las razones que se exponen es que cuentan con parientes 
directos e indirectos, amigos o amigas y conocidos o conocidas en Estados 
Unidos. Se destaca que “el deseo de mejorar sus condiciones de trabajo así 
como el de reunirse con su familia y probar suerte en el norte, son propósitos 
que amplían sus posibilidades de éxito al contar con estas redes sociales más 
allá de la frontera […]” (Rodríguez, 2006, pp. 36-37). 
Estos datos cobran mayor relevancia al compararlos con los resultados 
obtenidos de otras zonas metropolitanas participantes en la Encuesta Nacional 
de la Juventud. En este sentido, se observó que en todos los grupos de edad 
los jóvenes y las jóvenes de la ZMG alcanzan los porcentajes más altos en 
relación a su deseo por migrar a Estados Unidos. Se destaca el grupo de 20-24 
años de edad, con un 29.7%, frente a un 14.9% de la Ciudad de México, un 
22.7% de la Ciudad de Monterrey y un 20.5% del promedio nacional.    
Gráfica #1





























Jóvenes urbanos que han pensado migrar
a Estados Unidos “cruzar al otro lado”
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Las motivaciones que se exponen son diversas, sin embargo el hecho de 
contar con parientes directos e indirectos, amigos y conocidos en Estados 
Unidos parece acentuar esta decisión en los jóvenes de la ZMG. Por ejemplo 
el 23% del total de estos jóvenes que ha pensado en migrar, tienen un 89.5% 
de parientes y amigos21 en Estados Unidos; mientras en la Ciudad de México 
el 15% tiene un 64.7%, en la ciudad de Monterrey un 19.2% tiene un 78.3% 
y  a nivel nacional el 16.9% posee el 70.3%, como puede apreciarse en la 
siguiente tabla:  
Tabla # 3
 Zonas Metropolitanas
Total de Ciudad de Ciudad de Ciudad de Nacional
jóvenes Guadalajara México Monterrey
Pensado en
migrar a 23.3% 15.0% 19.2% 16.9%
EEUU
Parientes
y amigos 89.5% 64.7% 78.3% 70.3%
en EEUU
Fuente: elaboración propia a partir de IMJ-Ciej, ENJ2005, México, 2006.
En un estudio similar, Woo plantea que en la experiencia migratoria que 
relatan las mujeres urbanas de la ZMG, utilizan como estrategia migratoria el 
acceso a diversos recursos —tangibles e intangibles— para llegar con éxito 
a Estados unidos, y cómo —para ellas— el apoyo de conocidos y conocidas, 
amigos y amigas, y familiares, es importante. Concluye —la autora— con que 
el capital social y humano con el que cuentan estas mujeres es una ventaja que 
compensa la ausencia de las redes comunitarias, y que la migración urbana 
está formando.
 Así mismo, Narváez (2007) afirma que “las redes sociales […] son 
la base de la movilidad de los migrantes jóvenes” y que si bien existe más 
arraigo y solidaridad en los medios rurales, esto no significa que en los medios 
urbanos no se pueda construir otras redes sociales sólidas, como es el caso 
de las construidas por las “maras transnacionales” (p. 35). El autor establece 
21 Este dato se obtuvo de la pregunta “¿Tienes parientes o amigos en Estados Unidos?”. Se sumaron  los parientes 
directos, otros parientes, amigos y conocidos del total de  jóvenes de las zonas metropolitanas que participaron en la 
ENJ2005.   
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que al interior de las pandillas juveniles hay una serie de redes basadas en 
la confianza, que constituyen la ruta de acción por parte de la gente joven, 
y que éstas pueden explicarse desde diversos ejes teóricos, pero que la 
presencia del capital social22 como una categoría analítica sirve de base para 
entender como sistema esa serie de construcciones y relaciones entre grupos 
juveniles pertenecientes o no a un mismo ámbito territorial, político, social, o 
económico. 
Por lo tanto, la introducción del concepto capital social como categoría 
de análisis, es indispensable, concibiéndolo como un recurso crucial en la 
potencialización de las capacidades de las personas para incidir en la “marcha 
de las cosas, en su entorno y en sus mundos de vida” (Narváez, 2007, p. 45). Y 
como dice Woo (2007), “el capital social, cultural, y humano [...] puede ser un 
recurso disponible por los actores, en virtud de sus relaciones con miembros 
de redes sociales, [...] que permiten a los migrantes urbanos construir el 
imaginario de su partida [...]” (p. 155).
6. Conclusiones
Los desafíos teóricos que surgen de las nuevas realidades que viven los 
jóvenes y las jóvenes urbanos en relación con la migración a Estados Unidos, 
implican incorporar una serie de categorías de análisis para lograr una mayor 
comprensión del fenómeno en los actuales contextos de globalización. 
Por consiguiente, es necesario partir de una mirada espacial y temporal, 
de una dimensión estructural e histórica; articular e integrar el análisis de 
un proceso que afecta a la historia del país, de un proceso masivo, en un 
contexto de vecindad, de territorios compartidos, y vincular todo esto con las 
transformaciones sociales como la creciente incorporación de la población 
urbana a la migración internacional. 
Por lo tanto, para abordar los procesos actuales de globalización económica 
y su impacto, es indispensable este enfoque que permite entender la relación 
existente entre el desarrollo económico desigual y las altas tasas de migración 
a Estados Unidos. 
En este sentido, la ampliación del concepto mismo de “migración” es 
primordial. Con esto hago referencia a que en un tiempo se podía delimitar 
la migración como el flujo de individuos y fuerza de trabajo; hoy en día es 
claro que debemos desarrollar su contenido, e incorporar la movilidad e 
intercambio de bienes culturales, información, y recursos materiales, debido 
a que al migrar, en su propio desplazamiento la gente joven no sólo lleva 
consigo su persona y su fuerza de trabajo, sino que también lleva con ella su 
cultura y su capital social. La migración así, no es sino una forma particular 
en que las redes y el capital social y cultural de una comunidad se expanden 
22 En el libro Foundations of Social Theory, Coleman (1990), define el capital social como recursos de los individuos 
que facilitan su acción dentro de estructuras en las que se encuentran (p. 302). 
Dinámica y proceso de migración a Estados Unidos
1485
y consolidan en espacios cada vez más amplios y distantes (Canales, 2004; 
Herrera, 2006).
De igual importancia, se hace necesario abordar lo que significa ser “joven 
urbano migrante”; con esto no se pretende definirlo en sí mismo, como si fuera 
un organismo, sino en cuanto fuente de un modelo de acción al sistematizar su 
accionar y su participación ciudadana para resolver sus problemas. Esto remite 
a los jóvenes y a las jóvenes inmersos en los cambios políticos, económicos, 
sociales y demográficos que han estimulado la migración internacional. 
Por lo tanto, la situación juvenil no es posible abordarla como una simple 
expresión de una etapa de vida —como un estadio lineal hacia la adultez—, y 
mucho menos considerarla como un grupo etario entre otros. Al contrario, es 
necesario poner de relieve sus especificidades, lo cual enfrenta la dificultad y 
relatividad de una definición. No se trata de dar una sola explicación que tenga 
validez en todo lugar; más bien el empeño debe orientarse a referirla como un 
conjunto de formas de vida y valores, cambiantes en el tiempo y en el espacio 
como una construcción sociocultural históricamente definida (Valenzuela, 1997; 
Castañeda, 2003).
En relación con lo anterior, se puede concluir que a pesar de que ningún 
fenómeno social resulta verdaderamente nuevo, surgen otras interpretaciones 
que van reelaborando el pensamiento y la acción, representando con esto 
una “ruta” alternativa para el análisis de la migración a Estados Unidos de la 
juventud urbana de la ZMG.
Se logra vislumbrar en esta aproximación espacio-temporal que queda 
abierta, una segunda reflexión indispensable para el análisis de la migración 
juvenil urbana a Estados Unidos, y es la que hace referencia al hecho de abordar 
la dimensión sociosimbólica para identificar estos elementos —como son el 
capital social, las redes, las vinculaciones, las formas de inscripción al pacto 
social que les permiten crear y recrear el imaginario de su partida—. Tomar en 
cuenta que la construcción sobre la vida en “El Norte”, “El Sueño Americano”, 
se da no sólo por las experiencias vividas y contadas por los migrantes y las 
migrantes, sino también por las necesidades e imaginarios de quienes quieren 
emigrar, lo que depende a su vez del contexto social, económico, familiar, de 
las condiciones de género y generacionales. 
Lista de referencias
Action Canada for Population and Development and the Colegio de Michoacán 
(2002). “Migrant Children: Human Rights, Protection and Services in the 
Member Countries of the Regional Conference on Migration: The Mexico-
Canada Joint Study on Migrant Children in the Region”. New York: ONU. 
Arias, P. & Woo, O. (2004). La migración urbana hacia Estados Unidos. Tres 
ejemplos de la Zona Metropolitana de Guadalajara. Papeles de Población, 
No. 42. Guadalajara, Jal. México.
Arroyo, J. (1993). Migración hacia Estados Unidos, desarrollo de ciudades 
Nicté Soledad Castañeda Camey
1486
medias y la política de liberalización económica: el caso de Jalisco. En Arroyo, 
J. & Loret, D. (Comp.) Impactos de la apertura comercial. Perspectivas del 
tratado de libre comercio en Jalisco (pp. 233-254). México, D. F.: Universidad 
de Guadalajara y Ucla Program of Mexico.
Beals, R. (1992). Cherán: un pueblo de la Sierra Tarasco. Agustín Jacinto Zavala 
(trad.). México, D. F.: El Colegio de Michoacán. 
Canales, A. (2004). Comunidades transnacionales y migración en la era de la 
globalización. Departamento de Estudios Regionales - Ineser. México, D. F.: 
Universidad de Guadalajara. 
Canales, A. & Montiel, I. (2007). De la Migración Interna a la Internacional. En 
Búsqueda del Eslabón Perdido. Taller Nacional sobre Migración interna y 
desarrollo en México: diagnóstico, perspectivas y políticas. México, D. F.: 
Comisión Económica para América Latina y el Caribe, Celade - División de 
Población y Banco Interamericano de Desarrollo (BID).
Castañeda, N. (2003). “Identidad Cultura y Desarrollo: propuestas de los jóvenes 
organizados de Tepoztlán Morelos”. Tesis de Maestría en Desarrollo Rural, 
Universidad Autónoma Metropolitana – Xochimilco, México, D. F.
Carrillo, M. (2005). El espejo distante. Construcciones de la migración en los 
jóvenes hijos e hijas de emigrantes ecuatorianos. En: Herrera, G., Carrillo, M. 
& Torres, A. (2005). (Eds.). La migración ecuatoriana. Transnacionalismo, 
redes e identidades (pp. 361-370). Quito: Flacso, Plan Migración, 
Comunicación y Desarrollo.
Coleman, J. (1990). Foundations of Social Theory. Cambridge: Harvard 
University Press. 
Collignon, M. (2006). Jóvenes del municipio de Guadalajara. En: Encuesta 
Nacional de La juventud 2005 (pp. 64-95). México, D. F.: Instituto Mexicano 
de la Juventud. 
Cornelius, W. (1990). “Los migrantes de la crisis. El nuevo perfil de la 
migración de mano de obra mexicana a California en los años ochenta”. 
En Gail Mummert (Ed.) Población y Trabajo en Contextos Regionales. 
Zamora, Michoacán: El Colegio de Michoacán. 
Coudannes, M. (2007). La relación entre historia regional y enseñanza en la 
provincia de Santa Fe. Una agenda para la discusión. En: Revista de Historia 
Regional, 25, Instituto Superior del Profesorado, 3, Villa Constitución, 
Santa Fe, Argentina.
Delgado, R. & Márquez, H. (2006). “Paradojas de la migración laboral 
mexicana hacia Estados Unidos en el contexto del TLCAN”, Oikos, 21, 
pp. 33-54, EAE. Santiago de Chile: Universidad Católica Silva Henríquez 
(UCSH). 
Durán, J. & Ventura-Dias, V. (2003). Comercio intrafirma: concepto, alcance 
y magnitud. Santiago de Chile: Cepal. 
Durand, J. (1994). Más allá de la Línea. Patrones migratorios entre México y 
Estados Unidos. México, D. F.: Conaculta. 
Durand, J. (1994). Más allá de la línea: patrones migratorios entre México y 
Dinámica y proceso de migración a Estados Unidos
1487
Estados Unidos. México, D. F.: Conaculta. 
Durand, J., Parrado, E. & Massey, D. (1996). Migradollars and Development: 
A Reconsideration of the Mexican Case, International Migration Review, 
30(2), pp. 423-444.
Durand, J. (2000). Tres Premisas para entender la Migración México – 
Estados Unidos. Guadalajara: Universidad de Guadalajara.  
Durand, J. & Massey, D. (2003). Clandestinos. Migración México-Estados 
Unidos en los albores del siglo XXI. México, D. F.: Universidad Autónoma 
de Zacatecas y Miguel Ángel Porrúa. 
Durand, J. (2005). Nuevas regiones de origen y destino de la migración 
mexicana. Princeton: The Center for Migration and Development. Working 
Paper Series. Princeton University. 
Durand, J. (2006). Programas de trabajadores temporales. Evaluación 
y análisis del caso mexicano. México, D. F.: Consejo Nacional de 
Población.
Flores, A. (2007). Ponencia: Migración internacional y Remesas en espacios 
urbanos. Su impacto en familias de la Zona Metropolitana de Guadalajara. 
Congreso Internacional. Migraciones Globales: “población en Movimiento, 
Familia y Comunidades Migrantes”. Mazatlán, Sinaloa.
Fondo de Población de Naciones Unidas (UNFPA) (2006). “Las realidades de 
los jóvenes en movimiento”. New York: Naciones Unidas.
Foster, G. (2000). Los hijos del imperio. La gente de Tzinzuntzan. Reynaldo 
Ricco (trad.) México, D. F.: El colegio de Michoacán [primera edición en 
Inglés en 1948].
Gamio, M. (1991). Número, procedencia y distribución geográfica de los 
inmigrantes mexicanos en Estados Unidos. En: Durand, J. (comp.) Migración 
México-Estados Unidos años veinte (pp. 19-64). México, D. F.: Consejo 
Nacional para la Cultura y las Artes. 
Gómez de León & Tuirán (2000). Patrones de continuidad y cambio de la 
migración hacia Estados Unidos. En: Migración México-Estados Unidos. 
Presente y futuro. México, D. F.: Conapo. 
Hernández, R. (2004). “Reestructuración industrial y migración metropolitana 
de México a Estados Unidos. El caso de Monterrey”. Revista del Colegio de 
San Luis. Año VI (16).
Herrera, G., Carrillo, M. y Torres, A. (Eds.) (2005). La migración ecuatoriana 
transnacionalismo, redes e identidades. Quito: Flacso, Plan Migración, 
Comunicación y Desarrollo.
Herrera, R. (2006). La perspectiva teórica en el estudio de las migraciones. 
México, D. F.: Siglo XXI. 
Inegi (2002). Base de datos de la muestra estadística del censo del 2000. 
Instituto Nacional de Estadística, Geografía e Informática. Aguas calientes: 
Inegi. 
Lozano, F. (2002). Migrantes de las Ciudades: nuevos patrones de la migración 
mexicana a los Estados Unidos. En: García, B. (Coord.), Población y 
Nicté Soledad Castañeda Camey
1488
sociedad al inicio del siglo XXI. México, D. F.: El Colegio de México. 
Lozano, F. & Rivera S. L. (2006). Los contextos de salida urbano y 
rurales y la organización social de la migración. Red Internacional de 
Migración y Desarrollo. Recuperado el 18 de junio de 2008, de: www.
migracionydesarrollo.org
Martínez Pizarro, J. (2000). Migración Internacional de Jóvenes 
Latinoamericanos: protagonismo y vulnerabilidad. Santiago de Chile: 
Cepal.
Martínez, U. (2004). Culturas Juveniles y Procesos Migratorios Internacionales 
a E.U. Caxambú, Br.: ALAP. 
Massey, D., Durand, J., Alarcón R. & González, H. (1991). Los Ausentes. El 
proceso social de la migración internacional en el Occidente de México. 
México, D. F.: Consejo Nacional para la Cultura y las Artes, Alianza 
Editorial.
Mendoza, J. (2006). “Determinantes macroeconómicos regionales de la 
migración mexicana”. Migraciones Internacionales, julio-diciembre, 3 
(004). Colegio de la frontera Norte Tijuana, México.
 Mungía, R. (2006). “Consideraciones teórico-metodológicas sobre el desarrollo 
urbano-regional desigual. Una aproximación a la dinámica regional del 
occidente y la Guadalajara metropolitana”. En: Carta Económica Regional, 
Año 19 (97), julio-septiembre. 
Moctezuma, M. (2005). La cultura y el simbolismo de la migración y las remesas. 
Reflexiones a partir de la experiencia de Zacatecas. En: Red internacional de 
Migración y Desarrollo. Recuperado el 25 de abril de 2008, de: 
 www.migracionydesarrollo.org 
Narvaéz, J. (2004). Los tristes más tristes del mundo. El departamento 15, un 
espacio transnacional. Istmos, 8, University of Denison. 
Narváez, J. (2007). Ruta Transnacional: a San Salvador por los Ángeles. 
Espacios de interacción juvenil en un contexto migratorio. Universidad 
autónoma de Zacatecas. Instituto Mexicano de la Juventud. México, D. F.: 
Editorial Porrúa. 
O´ Connor, J. (2003). Desarrollo desigual y combinado y crisis 
ecológica. Ambiente & Sociedad [en línea]. Recuperado el 25 de abril de 
2008, de: 
 <h t tp : / / r eda lyc .uaemex .mx / r eda lyc / s r c / i n i c io /A r tP d f Red .
jsp?iCve=31760202> 
Palacios, J. (1993). “El Concepto de Región: La Dimensión Espacial de los 
Procesos Sociales”, en H. Ávila (comp.) Lecturas de Análisis Regional en 
México y en América Latina. México, D. F.: Universidad Autónoma de 
Chapingo.
Patiño, M. (2005). Representaciones sociales, imaginarios y prácticas 
cotidianas de jóvenes ecuatorianos inmigrantes en España y Francia. 
En: Herrera, G., Carrillo, M. & Torres, A. (2005). (Eds.). La migración 
ecuatoriana. Transnacionalismo, redes e identidades, pp. 371-396. Quito: 
Dinámica y proceso de migración a Estados Unidos
1489
Flacso, Plan Migración, Comunicación y Desarrollo.
Pedone, C. (2003). “Tú siempre jalas a los tuyos”. Cadenas y redes migratorias 
de las familias ecuatorianas hacia España. Tesis. Universidad Autónoma de 
Barcelona. Facultad de Filosofía y Letras. Departamento de Geografía. 
Programa de Investigación estratégica en Bolivia (Pieb) y el Centro de Ecología 
y Pueblos Andinos (Cepa) (2003). Tinku: transición y conflicto. Los 
jóvenes de las comunidades andinas en los centros urbanos. Recuperado el 
16 de enero de 2007, de: 
 http://www.pieb.org/tinkuoruro/index.htm.
Preciado, J. et al. (2003). “Introducción: regionalismos del tercer milenio”. 
En J. Preciado Coronado, H. Rivière d’Arc, L. A. Ramírez & M. Pepin-
Lehalleur, Territorio, actores y poder. Regionalismos emergentes en 
México. Guadalajara: Universidad de Guadalajara-Universidad Autónoma 
de Yucatán.
Programa de Naciones Unidas para el Desarrollo (2007). Informe sobre el 
Desarrollo Humano México 2006-2007. México, D. F.: Pnud. 
Reguillo, R. (2004). Pensar el mundo en y desde América latina. Desafío 
intelectual y políticas de representación. Iteso. México, D. F.: Diálogos de la 
Comunicación. 
Rivera, L. & Lozano, F. (2006). Los contextos de salida urbanos y rurales y la 
organización social de la migración. Migración y Desarrollo, 006, pp. 45-78. 
Recuperado el 19 de julio de 2008, de: 
 <http://redalyc.uaemex.mx/redalyc 
Roberts, B. & Escobar, A. (1997). Mexican Social and Economic Policy and 
Emigration. En: or Bean, F., de la Garza, R., Roberts, B. & Weintraub, S. 
(Eds.). At the Crossroads: Mexico and U.S. Immigration Policy (pp. 47-78). 
Lanham: Rowman and Littlefield.
Rodríguez, Z. (2006). Análisis del estado de Jalisco. En: Encuesta Nacional 
de La juventud 2005. (pp. 22-63). México, D. F.: Instituto Mexicano de la 
Juventud. 
Sassen, S. (1999). Guests and Aliens. New York: The New York Press. 
Tuirán, R. (2000). Migración México-Estados Unidos. Presente y futuro. 
México, D. F.: Conapo.
Stark, O. & Taylor, J. (1991): “Migration Incentives, Migration Types: the 
Role of Relative Deprivation”, Economic Journal, 101(408), pp. 1163-
1178.
Valenzuela, J. (1997). Culturas juveniles. Identidades transitorias. Revista 
Jóvenes, 1(3), cuarta época. México, D. F.: Instituto Mexicano de la 
Juventud.
Woo, O. (2007). La experiencia migratoria de las mujeres urbanas hacia “El 
Norte” En ¿Campo o Ciudad? Nuevos espacios y formas de vida. Guadalajara: 
Universidad de Guadalajara. 
Woo, O. (2008). Nuevos perfiles y patrones migratorios hacia Estados Unidos. 
En: Cómo se hacen las Ciencias Sociales (pp. 83-111). Guadalajara: 
Nicté Soledad Castañeda Camey
1490
Universidad de Guadalajara.
Zúñiga, et al. (2006). Migración México-Estados Unidos. Implicaciones y 
Retos para ambos países. México, D. F.: Conapo, UDG, Colmex, Ciesas. 
Referencia
Nicté Soledad Castañeda Camey, “Dinámica y proceso de migración 
a Estados Unidos: Jóvenes de Guadalajara, Jalisco, México”, Revista 
Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud, Manizales, 
Doctorado en Ciencias Sociales, Niñez y Juventud del Centro de 
Estudios Avanzados en Niñez y Juventud de la Universidad de Manizales 
y el Cinde, vol. 7, núm. 2, (especial) (julio-diciembre), 2009, pp. 1459-
1490.
Se autoriza la reproducción del artículo, para fines no comerciales, 
citando la fuente y los créditos de los autores.
Perspectiva psicosocial en adolescentes acusados por delitos contra salud y robo
1491
Rev.latinoam.cienc.soc.niñez juv 7(2): 1491-1512, 2009 
http://www.umanizales.edu.co/revistacinde/index.html
Perspectiva psicosocial en adolescentes 
acusados por delitos contra la salud y 
robo*
José Guadalupe Salazar Estrada∗∗
Profesor investigador Titular de la Universidad de Guadalajara
Teresa Margarita Torres López∗∗∗ 
Profesora investigadora Titular de la Universidad de Guadalajara
Carolina Reynaldos Quinteros∗∗∗∗
Profesora del Departamento de Psicología de la Universidad Católica del Maule (Chile)
Norma Silvia Figueroa Villaseñor∗∗∗∗∗ 
Profesora de la Preparatoria Regional de Tlajomulco de Zúñiga, Jalisco de la Universidad de Guadalajara
Silvia Valencia Abundiz∗∗∗∗∗∗
Profesora investigadora Titular de la Universidad de Guadalajara
• Resumen: Nuestro objetivo en este estudio es identificar condiciones 
de vida de los sujetos adolescentes acusados de cometer delitos contra la 
salud y robo, desde una perspectiva psicosocial. Se estudiaron un total de 
122 expedientes, de los cuales el 50% son acusados y acusadas por delitos 
contra la salud, y el otro 50% por robo; el 70% de los hombres y el 68.2% de 
las mujeres han consumido un tipo drogas, un 66 % del total de la muestra 
presentó poca tolerancia a la frustración, el 60 % tiene un manejo inadecuado 
de la afectividad, con una diferencia significativa cuando se estudia por tipo 
de delito. Entre las diferencias encontradas, las condiciones psicológicas 
como la personalidad, están más asociadas a la delincuencia juvenil.
Palabras Clave: Condiciones de vida, delincuencia juvenil, delitos, 
perspectiva psicosocial.
∗ Este artículo hace parte del proyecto denominado: Adolescencia y delincuencia “Aspectos teóricos y su valoración 
Psicosocial”, financiado por la Universidad de Guadalajara e inscrito en el Doctorado de Ciencias de la Salud en el 
Trabajo (registro 548), del Departamento de Salud Pública, del Centro Universitario de Ciencias de la Salud en la 
Universidad de Guadalajara, realizado de marzo de 2003 a agosto de 2005. 
∗∗ Doctor en Ciencias de la Salud con Orientación Sociomédica. Correo Electrónico: jsalazar@cucs.udg.mx
∗∗∗ Doctora en Antropología Social y Cultural. Correo Electrónico: ttorres@cucs.udg.mx
∗∗∗∗ Psicóloga y Maestra en Ciencias. Correo Electrónico: creyquin@gmail.com
∗∗∗∗∗ Maestra en Educación. Correo Electrónico: normasfds@gmail.com
∗∗∗∗∗∗ Doctora en Psicología Social. Correo Electrónico: svalenci@cucs.udg.mx
José G. Salazar, Teresa M. Torres, Carolina Reynaldos, Norma Figueroa y Silvia Valencia
1492
Perspectiva psicosocial em adolescentes acusados por roubo e delitos 
contra a saúde 
• Resumo: Este estudo visa identificar as condições de vida de sujeitos 
adolescentes acusados de cometer delitos contra a saúde e contra a 
propriedade, desde uma perspectiva psicosocial. Estudaram-se 122 dossiês 
dos quais 50% foram acusados e acusadas de cometer delitos contra a saúde, 
e o outro 50%, de roubo; 70% dos homens e 68.2% das mulheres tinham 
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afetividade, com uma diferença significativa segundo o tipo de delito. Entre 
as diferenças encontradas, as condições psicológicas como a personalidade 
estão mais associadas à delinqüência juvenil. 
Palavras-chave: condições de vida, delinqüência juvenil, delitos, 
perspectiva psicosocial.
Psychosocial perspectives of adolescents in trial for robbery and 
crimes against health 
• Abstract: The aim of this study is to identify the life conditions of 
adolescent subjects accused of having committed robbery and crimes against 
health, from a psychosocial perspective. A tally of 122 dossiers were studied, 
from which 50% were male and female adolescents accused of crimes against 
health, and the other 50%, for robbery. Seventy per cent of males and 68.2% of 
females had consumed a type of drugs, 66% of the total of the sample showed 
little tolerance to frustration, 60% had an inadequate handling of affectivity, 
with a significant difference when studied for every type of crime. Among the 
differences identified, psychological conditions, such as personality, are more 
associated to juvenile delinquency. 
Keywords: life conditions, juvenile delinquency, crimes, psychosocial 
perspective. 
-1. Introducción. -2. Factores psicosociales asociados a la delincuencia 
Juvenil. -3. Metodología. -4. Resultados -5. Discusión. -6. Conclusiones. 
–Lista de referencias. 
Primera versión recibida febrero 6 de 2009; versión final aceptada agosto 
3 de 2009 (Eds.)
1. Introducción
La problemática social en torno y respecto a la delincuencia se ha analizado 
a través de distintos enfoques disciplinares, caracterizados frecuentemente 
por una visión fragmentada de este fenómeno —pues cada disciplina le 
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imprime su propia lógica epistemológica—, y sin que al momento actual se 
hayan integrado los avances alcanzados en cada una de ellas en forma global 
o integradora. Tradicionalmente, las dos grandes vertientes gnoseológicas a 
través de las cuales se han hecho aproximaciones teóricas al fenómeno, son 
las ciencias sociales y las ciencias penales y, recientemente, se les ha sumado 
una tercera vertiente, la de la salud pública; siendo ésta última la disciplina a 
través de la cual haremos la observación al fenómeno de la delincuencia y la 
calidad de vida de los sujetos jóvenes infractores.
En principio diremos que para realizar un análisis de la delincuencia, 
desde la salud pública, se debe partir de la base de que se trata de un fenómeno 
humano predecible y por lo tanto prevenible. Así entonces, la delincuencia es 
vista como una forma de inadaptación social, luego de la cual, al producirse 
esa anomalía, se da un desafío a la misma sociedad y a su normativa de 
convivencia. Las condiciones y los cambios que conducen a los adolescentes 
a la delincuencia son múltiples y muy diferentes unos de otros; de ahí la 
afirmación de que la delincuencia es poliforme (Jiménez, 2005).
El estudio y la reflexión de la problemática juvenil y todo lo que refiere 
a su relación con la delincuencia, es ciertamente una tarea ardua y delicada, 
pero a la vez apasionante. La bibliografía sobre este tema, aunque abundante 
y variada, no es concluyente en sí misma para permitir una visión unificada 
del fenómeno. Los estudios, las investigaciones y los diversos planteamientos 
que se han generado respecto de este fenómeno, son múltiples, y cada uno 
se detiene en lo que juzga importante, dejando fuera elementos que no son 
trascendentes desde una cierta perspectiva intelectual o ideológica. Por otra 
parte, los medios de comunicación masiva presentan una visión “alarmista” 
de dicha problemática, gestando una idea generalizada, por consiguiente, del 
fenómeno de la delincuencia y del delito como un problema humano inevitable 
que afecta a la conducta global de la sociedad.
En ese contexto, podemos afirmar que la delincuencia juvenil es uno de 
los fenómenos sociales más significativos que nuestras sociedades se han 
planteado, en virtud de la relevancia que la población joven tiene para el 
futuro de un país; y en términos internacionales, es uno de los problemas 
criminológicos preferidos desde el siglo XIX, ya que las manifestaciones 
conductuales negativas que llaman social y científicamente más la atención 
pueden observarse, por lo general, con una tendencia a ser realizadas por los 
jóvenes y las jóvenes más que en la población adulta. Además, es importante 
tratar la delincuencia juvenil de hoy con la posibilidad de entender cómo 
evoluciona este comportamiento en el futuro. 
El comportamiento de un fenómeno como la delincuencia juvenil tiene 
réplicas en todos los países, en todas las culturas y en todas las épocas, por 
lo cual se puede decir que tiene alcances mundiales, extendiéndose desde 
los rincones más alejados de las antiguas ciudades industrializadas hasta los 
suburbios de los grandes conglomerados urbanos actuales; desde las familias 
ricas o económicamente acomodadas hasta los núcleos familiares más pobres. 
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La delincuencia juvenil es un problema que se da en todas las capas sociales y 
en cualquier rincón de nuestra civilización.
Las bases legales de la delincuencia juvenil, no muestran ni permiten 
observar sus efectos sobre las condiciones de salud de la población que la 
realiza; más aún no permiten identificar rasgos de salud o de enfermedad 
con ciertos tipos de delitos como son: homicidios, altercados, violaciones, 
robos, delitos contra la salud, entre otros. Cuando mucho se ha llegado a 
caracterizar de acuerdo con su aparición como: ocurridos entre miembros de 
la familia, entre amigos o amigas o entre extraños; con el tipo de relación entre 
delincuentes y afectados, la cual a veces es tan cercana que impide incluso la 
posible denuncia de los hechos delictivos y, en consecuencia, que éstos no 
sean registrados. Lo mismo sucede cuando el abordaje se realiza desde una 
perspectiva psicológica, en donde se buscan patrones de conducta y rasgos de 
personalidad para entender la relación entre violencia y adolescencia.
El interés de este trabajo está centrado en aportar al campo social y al de la 
salud desde una nueva perspectiva: la visión psicosocial. La aportación va más 
allá de los aspectos teóricos y metodológicos, de la perspectiva disciplinar; 
busca incluso ampliar la visión donde las relaciones sociales y culturales 
—integradas al análisis—, permitan entender, de forma científica, por una 
parte, y desde la perspectiva del sentido común, por la otra, las diferentes 
problemáticas en las que se ven inmersos los sujetos adolescentes inadaptados, 
lo cual permitirá, a largo plazo, optimizar el trabajo de intervención en 
beneficio de dichas personas menores.
Un aspecto medular en el abordaje de los individuos adolescentes 
acusados por diversos delitos es la presencia de un comportamiento como 
es la delincuencia juvenil, ligado a las condiciones psico-sociales de la edad 
adolescente. Ella formaría parte de la búsqueda del colectivo adolescente de 
su identidad y posicionamiento en la sociedad, por un lado, y por otro las 
condiciones de vida enfocadas desde las necesidades básicas insatisfechas, la 
línea de pobreza y las percepciones sobre su medio ambiente. Las condiciones 
de vida no son más que aquellas condiciones materiales, espirituales y de 
actividad en las que trascurre la vida de las personas. Entre las condiciones de 
vida están la disponibilidad de fuentes de trabajo, las condiciones de vivienda, 
los servicios de atención en salud, la disponibilidad de alimentos, la existencia 
de espacios culturales y deportivos, el trasporte, el saneamiento, etc. Las 
condiciones de vida tienen en su base el desarrollo económico alcanzado por 
la sociedad en un tiempo y lugar determinados (García & González, 2000, 
pp. 586-592). En el caso de la delincuencia juvenil, se le atribuye un gran 
peso a la influencia de los factores sociales, especialmente las condiciones de 
vida, entendidas éstas como las condiciones objetivas en las que los hombres 
reproducen su existencia, social e individual; y en las que se reconocen tres 
conjuntos de condiciones: de trabajo, del entorno familiar y comunal (Minsap, 
1994). Los aspectos individuales como el consumo de drogas, el manejo de la 
afectividad, la tolerancia a la frustración, así como aspectos sociales que están 
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relacionados con el entorno familiar como el de vivir con los padres y madres, 
las relaciones interpersonales con iguales; el tipo de relaciones con iguales 
y su intensidad e involucramiento personal que se tiene en esa relación, son 
aspectos a considerar en un ámbito cambiante y de muchos contrastes como 
lo son el social y el familiar. Las condiciones relacionadas con el trabajo 
están más sujetas a las propias de la edad adolescente, como es el caso de la 
incorporación temprana a la vida laboral, abandonando estudios o a través de 
diversas conductas delictivas que los lleve a obtener un recurso económico, 
para apoyar la precaria situación familiar o en muchos casos para el consumo 
de algún tipo de drogas.
2. Factores Psicosociales Asociados a la Delincuencia Juvenil
Muchas han sido las teorías que intentan dar explicación a la delincuencia 
juvenil y que van desde la criminología hasta la psicología social, pasando 
por teorías biologicistas o por las teorías de la personalidad, planteadas 
desde los más diversos enfoques y corrientes científicas y que han intentado 
averiguar el origen y las causas de la delincuencia juvenil, y de hecho las de 
la delincuencia en general. No obstante, dentro del conjunto de teorías no 
hay, a la fecha actual, ninguna que haya podido explicar la conducta delictiva 
de un modo absoluto y lo suficientemente amplia para dejarnos satisfechos a 
los científicos y científicas sociales. Por otra parte existe, eso sí, un conjunto 
de teorías, las cuales pueden servir para explicar de un modo más o menos 
coherente algunos ámbitos concretos de la delincuencia, como por ejemplo, 
cierto tipo de delincuencia juvenil, a partir del robo a pequeña escala, vista 
como la consecuencia económica de la pobreza (De la Garza, 1987; García, 
2002).
Para este estudio partimos de la importancia de los factores psicosociales 
asociados a la delincuencia juvenil que se someten al análisis surgido de 
diversas investigaciones y derivaciones teóricas que han tratado de abordar 
la denominada “conducta desviada”. Pretendemos, por una parte, estudiar la 
relevancia que tienen para el fenómeno de la delincuencia juvenil dichos factores 
asociados, y por otra, articular estas variables dentro de un modelo de carácter 
explicativo que dé cuenta de la acción conjunta de estas dimensiones (Boris, 
2005). Con un modelo psicosocial, la delincuencia juvenil es entendida desde 
una perspectiva multidimensional, existiendo en cada nivel o estrato de análisis 
factores asociados interactuantes; esta visión permite enmarcar el fenómeno 
en los procesos propios del contexto sociocultural en el que se desarrolla, con 
sus características particulares (valores culturales dominantes, pertenencia 
a focos urbanos, marginalidad social, etc.). Un esfuerzo importante en este 
sentido lo constituye la Ecología del desarrollo humano de Bronfenbrenner 
(1987), desde la cual se comprende la conducta humana como una relación 
funcional ente la persona y su contexto, visto este último como “un conjunto 
de estructuras seriadas, cada una de las cuales cabe en la siguiente” (1987, p. 
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23), estructuras que a su vez son mutuamente interactuantes. A partir de este 
modelo, se piensa que la delincuencia juvenil está condicionada por factores 
sociales y por rasgos de personalidad, viéndose a ésta como el producto del 
proceso de desarrollo y del crecimiento en el contexto familiar y social.
Winnicott (1971), por su parte, vincula la delincuencia a “la falta de vida 
hogareña”, y en función de esa problemática familiar, “el menor antisocial [...], 
apela a la sociedad en lugar de recurrir a la propia familia o a la escuela, para 
que le proporcione la estabilidad que necesita a fin de superar las primeras y 
muy esenciales etapas de su crecimiento emocional” (1971, pp. 153-163).
En concordancia con esta línea de pensamiento, otros autores y autoras han 
pensado sobre la importancia de la desestructuración familiar y la organización 
de las escuelas en relación con el origen de la delincuencia juvenil (West, 1969). 
Reid, por su parte, dice que “debemos recordar que los menores que odian 
son los hijos del abandono, (quienes) han sido crónicamente traumatizados 
por la reiterada frustración de muchas de sus necesidades básicas” (1979). 
Ahora bien, a pesar de que la génesis de muchas personalidades delictivas 
hemos de buscarla en las primeras relaciones, es previsible que existan, 
además, una serie de determinantes ambientales frustrantes que servirán 
de espoleta, provocando, potencialmente, actitudes y comportamientos 
delictivos. Creemos que esta condición potencial, no se producirá sólo en 
aquellas personas menores con una “formación caracterológica antisocial” o, 
lo que es lo mismo, en un “delincuente latente”, en virtud de que pensamos, 
aparte de aquellos casos en los que exista esa etiología predisponente, otra 
problemática en el sujeto adolescente, esto es, la problemática psicológica 
asociada a los procesos biológicos por los que atraviesa, condición que puede, 
por sí misma, hacerle vulnerable a conductas delictivas. Así, si el adolescente 
o la adolescente tiene rasgos psicopáticos de comportamiento (cf. Herrero & 
Ordóñez, 2002), si se halla ante una problemática compleja (como puede ser 
una crisis de identidad), y si se añade una conflictiva familiar específica (como 
puede ser un entorno agresivo y perturbador), tendríamos como resultado, tal 
como han destacado los autores mencionados, que la persona adolescente no 
pueda contenerse, dentro de ese mundo caótico lleno de ansiedad, y necesite 
actuar, y se convierta (potencialmente) en un delincuente más. 
Desde el punto de vista de las teorías psicosociales (cognitivistas, 
conductuales o comportamentales, representacionistas e interaccionistas), 
el origen de la delincuencia juvenil no se resuelve a partir de la dicotomía 
teórica que se da entre las teorías sociológicas y el individualismo, o entre 
las teorías biológicas y las psicológicas. El presupuesto es que las conductas 
delictivas son aprendidas, como consecuencia de los procesos de interacción 
social. En dichos procesos intervienen tanto la sociedad en su conjunto como 
la psicología de cada individuo, destacándose el aspecto relacional de la 
delincuencia, es decir, el medio ambiente o contexto y la persona o personas 
que interaccionan con él.
En el mismo sentido, para la teoría del Aprendizaje Social, aplicada al 
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estudio de la delincuencia, se afirma que la conducta delictiva no es una 
reacción frente a la ansiedad interior, frente al conflicto social o frente a las 
aspiraciones frustradas, sino que esa conducta es aprendida. Los británicos 
Eysenck (1964) y Trasler (1962), afirman que la conducta delictiva resulta del 
no condicionamiento de los niños y niñas para responder aceptablemente a los 
dilemas morales.
Catalano (1979) ha propuesto una síntesis clara: la probabilidad de 
conductas delictivas se reduce por el condicionamiento de los padres y 
madres o del Estado (con premios, castigos, labeling, etc.); la incidencia de 
la delincuencia o de los actos delictivos, será mayor si no existen padres y 
madres, o si éstos son ambivalentes al condicionar (educar), o si los agentes 
subcultura les son más fuertes; ese peligro será mayor cuando la economía 
crezca o decrezca, alterando roles y códigos, pero si la economía es estable, el 
supuesto es que la delincuencia también permanece estable. 
Jahoda (1958), Cohelho (1963), Offer (1969) y Freedman (1974) han 
llegado, cada uno por separado, a la conclusión de que la delincuencia es, 
al menos en parte, una potencial función compensación ante la carencia de 
habilidades suficientes para resolver los problemas interpersonales. Dicho en 
otras palabras, ante los problemas interpersonales, las habilidades desarrolladas 
no son las mismas que aquellas que se necesitan para resolver problemas 
matemáticos.
Más recientemente Reckless (1973), señala que la delincuencia es el 
resultado del desarrollo de auto-conceptos negativos. Una visión positiva 
de sí mismo aísla al sujeto joven contra los impulsos y atracciones hacia la 
delincuencia, sin tener en cuenta la clase social o las condiciones ambientales. 
Se basa en una concepción multifacética del comportamiento, según la 
cual los individuos están sometidos a presiones y detonantes sobre los que 
requieren poner en marcha aislantes o amortiguadores. El autor menciona 
que el autoconcepto es el control interno más importante para mediatizar los 
impulsos. Se refiere a la imagen del sitio que ocupa uno en la sociedad o del 
valor que tiene para los demás, y para la sociedad en general. 
En el marco de las diversas teorías psicosociales, una visión integradora 
es la expuesta por Feldman (1977), la cual reúne, en una síntesis coherente, 
aspectos tradicionalmente antagónicos, como son lo genético, el aprendizaje y 
un derivado de los teóricos del “labeling” (o etiquetado), definiendo que todos 
los cuales señalan y apuntalan el importante papel de las reacciones sociales 
de todas aquellas personas que al encontrase en posiciones de poder, pueden 
indirectamente mantener, reforzar e incluso aumentar la conducta criminal 
de ciertos grupos sociales. Así, el sujeto cuya predisposición genética, en 
combinación con una historia específica de aprendizaje, produce una alta 
susceptibilidad al acto ilegal, puede ser empujada hacia una desviación oficial 
y progresivamente más permanente mediante contactos criminógenos con el 
sistema legal.
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Delincuencia juvenil
Dado el hecho de un incremento fáctico en la violencia juvenil y la realidad 
creciente de la “epidemia” de delitos contra la salud, entendiendo la actividad 
delictual como: 
Produzca, transporte, trafique, comercie, suministre aun gratuitamente 
o prescriba alguno de los narcóticos (…); por producir se entiende: 
manufacturar, fabricar, elaborar, preparar o acondicionar algún 
narcótico, y por comerciar: vender, comprar, adquirir o enajenar algún 
narcótico. (Código Penal Federal, en sus artículos 194 y 195), 
así como una escalada progresiva de robos a partir de los años 1990 a la 
fecha (Vargas, 2003). Es a partir de los sondeos de opinión pública, donde 
se destacan aspectos relacionados con estos actos delictivos la pobreza, la 
salud, la educación, el empleo y la seguridad de las poblaciones. Asimismo, 
datos significativos que van de un 16 % a un 20% de los arrestos, en países 
latinoamericanos, fueron realizados a menores de edad; la incidencia de 
delincuencia entre varones menores de 18 años es cuatro y media veces 
mayor que entre las mujeres de la misma edad. Es importante destacar que, a 
menudo, las pautas de comportamiento, incluida la violencia juvenil, cambian 
en el curso de la vida de las personas.
El concepto de delincuencia juvenil obliga, ante todo, a 
establecer claridad sobre este término, además de determinar, 
en su justa dimensión, qué es lo que lleva a un individuo a ser 
calificado y caracterizado como delincuente.
La definición que proporciona Izquierdo, nos parece muy 
conveniente para estos fines: 
La delincuencia es una situación asocial de la conducta 
humana y en el fondo una ruptura de la posibilidad normal 
de la relación interpersonal. El delincuente no nace, como 
pretendía Lombroso según sus teorías antropométricas 
o algunos criminólogos constitucionalistas germanos; el 
delincuente es un producto del genotipo humano que se 
ha maleado por una ambientosis familiar y social. Puede 
considerarse al delincuente más bien que un psicópata 
un sociópata. Para llegar a esa sociopatía se parte de una 
inadaptación familiar, escolar o social (1999, p. 45).
La delincuencia juvenil es fundamentalmente “adolescente”, dado que 
expresa o reúne toda la problemática típica de este periodo evolutivo, pero 
de una forma atípica o no normalizada. Friedlander (1951) señalaba, ya en 
los años cincuenta, la existencia de un estado de “delincuencia latente”, 
añadiendo que la base de esa “latencia” es lo que determina “el carácter 
antisocial” que se ha formado en el sujeto menor a través de sus primeras 
relaciones. La adolescencia es el periodo comprendido entre los 10 a 19 años, 
variando según las características genéticas y culturales de cada individuo, 
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y es considerada como un proceso clave para el progreso social, económico 
y político de todos los países en América Latina (Magdalena & Morillo, 
2003; Dahlberg & Potter, 2001). Autores que coinciden en afirmar que 
aunque la persona menor llegue al periodo de latencia con esa “formación 
caracterológica antisocial” o “susceptibilidad”, no necesariamente se hará 
manifiesta la conducta delictiva; dependerá más bien de los diversos agentes 
sociales que influyan en el desarrollo del sujeto joven y la adolescencia. Como 
factores secundarios, los (as) autores destacan las malas compañías, el trabajo 
inadecuado, el deambular callejero y la desocupación, los cuales, aunque no 
son determinantes, pueden provocar o favorecer la delincuencia, si existe 
previamente esa “susceptibilidad” o “carácter antisocial” ya mencionados. 
Aunque la violencia juvenil puede desarrollarse en varias etapas de la vida, 
algunos niños y niñas presentan patrones de conducta violenta, agravándose 
antes de la adolescencia y durante ella. “Entre 20% y 45% de los varones y 
entre 47% y 69% de las muchachas que son delincuentes juveniles violentos 
a la edad de 16 a 17 años persistirán en ese tipo de comportamientos durante 
toda la vida” (D’Unger, et al., 1998, pp. 1593-1630).
Según Rojas M., “…la violencia constituye una de las tres fuentes de 
poder humano, las otras dos son el conocimiento y el dinero” (1995). Allodi, 
manifiesta: “la familia es el principal mecanismo de control. Los padres 
tienen que enseñar a sus hijos aquello que es inaceptable: el crimen, el robo, 
las agresiones sexuales y los delitos contra la salud” (1997, pp. 26-34). Si 
asumimos estas premisas, entonces es fácil entender el por qué los sujetos 
menores, en nuestra cultura latina, son enviados a la escuela como una 
obligación, delegando la responsabilidad de su educación a los maestros y 
maestras; los padres y madres tienen poco tiempo para convivir con los menores 
y las menores por lo que, parte de la educación, que siempre habría dependido 
de la familia, tiende irremediablemente a desaparecer. Paradójicamente, 
en la actualidad, es precisamente en las aulas de las escuelas donde más se 
ha notado un incremento de la violencia; los hechos recientes (2003–2005 
en informativos, sin datos oficiales) sobre criminalidad y delincuencia en 
las escuelas así lo han demostrado, y donde los profesores y profesoras de 
educación básica y secundaria han vivido algún tipo de situación violenta con 
el alumnado.
Es muy frecuente, por desgracia, que los delitos vayan acompañados de 
violencia, donde la agresión física puede ser el resultado de la combinación 
de una fuerte excitación y de una frustración grave. Por otra parte, algunas 
agresiones parecen estar relacionadas con trastornos orgánicos o como 
consecuencia de una intoxicación, derivada por ejemplo del alcohol. Los 
casos graves refieren a los adolescentes y a las adolescentes que han sufrido 
una agresividad profundamente arraigada que se remonta a una precoz repulsa 
paternal produciendo una grave frustración. Esta forma de agresividad es 
susceptible de extenderse a otras situaciones, manifestándose con respecto a 
compañeros, compañeras y jefes, por ejemplo; y frecuentemente, el expediente 
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de quienes cometen delitos de violencia comprende, además, los delitos de 
hurto a la propiedad.
Lo anterior explicaría, en parte, el desmesurado aumento de la 
delincuencia juvenil que se ha producido en nuestra sociedad, sobre todo en 
megalópolis como Guadalajara y el Distrito Federal en México, Sao Paulo 
en Brasil, Caracas en Venezuela, Buenos Aires en Argentina, Santiago en 
Chile, etc. Ciudades donde la inmigración y la pérdida de identidad cultural, 
el asentamiento irregular, el “paracaidismo” y la consiguiente dificultad para 
la convivencia familiar, aunado al desempleo, la despersonalización, los 
conflictos vecinales, etc., se convierten en un caldo de cultivo idóneo para la 
aparición de conductas asociales, tocando de manera lamentable a gran parte 
de la población adolescente, quienes se ven incapaces de elaborar su propia y 
normal solución a la propia problemática que rodea este espacio de la vida en 
términos evolutivos o del desarrollo, al mismo tiempo que deben enfrentar un 
ambiente hostil.
Entre los delitos más comunes se encuentran, en primer lugar, los delitos 
relacionados contra las personas (homicidios, lesiones y delitos contra la 
libertad sexual); en segundo término, los delitos contra la salud pública (tráfico 
de estupefacientes); y en tercer término, los delitos contra el patrimonio 
(robos con violencia o intimidación, robos con fuerza, robos en el interior de 
vehículos, tirones, sustracción de vehículos...). Tanto el robo como los delitos 
contra la salud son normalmente adjudicados al género masculino, mismo que 
representa un capítulo importante en las estadísticas de los centros tutelares, 
de los lugares de reclusión para la población adolescente. El objetivo principal 
destacado por los criminales y las criminales, en los casos de robo y el tráfico 
de drogas, es el dinero, teniendo como característica principal que en los 
sujetos adolescentes este tipo de delitos se llevan a cabo la mayoría de veces 
de forma individual. Esta característica habrá de ser considerada como un 
síntoma ampliamente flexible, en virtud de que fácilmente se asocia a otras 
formas de inadaptación social, con o sin carácter de delito, especialmente a 
la delincuencia sexual y a las fugas. Los robos y los delitos contra la salud 
pueden tener distintos espacios de expresión, con lo que se altera el sentido 
u objetivo por el cual se realizan; estos espacios son intrafamiliares o extra-
familiares.
Desde la perspectiva psicoanalítica, los robos en la adolescencia comportan 
un elenco de múltiples pulsiones intrincadas en muy distintos registros de 
regresión. La modalidad de expresión de los primeros robos es transitoria; su 
técnica se va perfeccionando, para llegar a ser más agresiva, donde además la 
“distancia con la víctima” se acorta, aumentando su aspecto rentable. Suele 
ser un medio eficaz para desencadenar la reacción positiva de la colectividad 
(Winnicott, 1971).
Ahora bien, si en algunos casos el objeto del robo o del delito corresponde 
a una opción simbólica, éste puede responder, más bien, a una necesidad de 
apropiación o de identificación; se elige entonces el objeto en función de su 
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objeción o de la consecuencia de su imitación. A veces lo que más importa 
es la escena en que se desarrolla el robo, el delito, la vivencia y el sentido 
psicosocial que éste adquiere, por lo que muchas veces no se delinque por 
placer sino por la necesidad de experimentarse.
Lo mismo sucede respecto a los delitos contra la salud, o respecto a la 
búsqueda de poseer ciertos objetos que dan poder y presencia ante el otro, algo 
que pueda hacer diferentes a quienes delinquen, que les otorgue poder, dinero 
y sobre todo distinción. Esta necesidad socio-afectiva les lleva a pensar en 
obtener dinero fácil, o bien a obtener objetos considerados “valiosos”, cosas 
por lo que son capaces de hacer actividades que de antemano saben que son 
ilegales.
Es un hecho: los delitos normalmente van acompañados de violencia; la 
aparición de ésta, según la opinión de los expertos y expertas, dice que la 
sociedad es donde se potencia la agresividad de las personas. Vivimos en una 
sociedad que utiliza la violencia como herramienta de control y de intercambio 
social tanto para los sujetos delincuentes, las personas menores, las mujeres, 
como para los individuos comunes. Esa es justamente la paradoja; funciona 
igual para los “buenos” que para los “malos”, para los “normales” que para 
los delincuentes.
Por otro lado, el anonimato que brinda la vida en las grandes urbes es 
otra de las causas a las que frecuentemente se adjudica el aumento de la 
delincuencia juvenil, con uso de violencia o no. Es el lugar donde el trabajo 
es más una fuente de frustración e insatisfacción, donde la influencia de la 
llamada “cultura americana” y el consumo de alcohol y drogas, se convierten 
en el manantial que más irriga el campo para favorecer el aumento de los 
delitos y de la violencia en general. Así pues, no es de extrañar que luego de 
una adolescencia dolorosa, la delincuencia con violencia aparezca como un 
brote más dentro de las manifestaciones de esta etapa, consumada de facto en 
el ambiente social.
3. Metodología
Las investigaciones realizadas con gente joven acusada de 
delitos contra la salud o de robo presentan un interés no solo 
para comprender y mejorar la intervención con esta población en 
conflicto, sino además para entender mejor los factores asociados 
a la delincuencia. Con esta finalidad, revisamos expedientes 
con la información social, económica, legal y psicológica de las 
personas acusadas por estos delitos, procediendo al mismo 
tiempo a la categorización de variables en forma descriptiva y 
observacional.
En un primer momento, elegimos los expedientes de adolescentes acusados 
o acusadas por “delitos contra la salud”, remitidos por orden judicial al Consejo 
de Menores, conocido como “Centro Tutelar de Menores”, del Estado de 
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Jalisco, México, dependiente de la Secretaría de Seguridad Pública (SSP), 
en el periodo correspondiente a septiembre de 2005 hasta agosto del 2007. 
Dicha muestra fue de 61 sujetos, lo que corresponde al total de expedientes 
completos recibidos en ese periodo de tiempo. Por otro lado, elegimos, por 
muestreo aleatorio simple, una muestra de adolescentes acusados y acusadas 
de “robo”, con un tamaño de la muestra igual a los de delitos por la salud, 
con la intención de comparar a los grupos a partir de estos dos tipo de delitos, 
totalizando un global de 122 adolescentes.
El tipo de estudio es “ex post-facto” (Kerlinger, 1973), y se parte de un 
diseño con dos características: diseño diacrónico en cuanto a la recogida de 
los datos y sincrónico en cuanto al análisis de los datos, los cuales relacionan 
al estudio con las dimensiones configuradoras de los diseños transversales y 
observacionales. A diferencia de los estudios experimentales, no provocamos lo 
cambios, sino que esperamos que hayan sucedido para pasar a investigarlos. 
Es un tipo de investigación que se aplica cuando no se puede producir 
el fenómeno o no conviene hacerlo. Por ejemplo en fracaso escolar, 
delincuencia, abandonos escolares (drop outs), drogadicción, 
deficientes, minusválidos, relación entre el fumar y el cáncer, accidentes 
de tráfico, enfermedades, etc. Se produce el hecho y posteriormente 
se analizan las posibles causas (Bisquerra, 1989, p. 217).
Para extraer la información utilizamos los expedientes de los sujetos 
menores, tal como fueron elaborados y llenados por la dependencia que recibió 
a los adolescentes y a las adolescentes, en virtud de que dichos expedientes 
constan de una valoración psicológica, social, educativa, médica, y de una 
propuesta judicial, así como de información administrativa. Es importante 
destacar que otro tipo de instrumento es sumamente difícil de aplicar, por 
las implicaciones legales y las restricciones administrativas que tiene la 
dependencia respecto de los delincuentes y las delincuentes y respecto a la 
intervención de terceros no involucrados en el procedimiento legal.
Medimos las variables, categorizando contenidos extraídos de los 
expedientes. El método que utilizamos para el análisis es un sistema de 
categorías, además de un observador u observadora del contenido de los 
expedientes, quien lo codifica según las reglas del propio sistema. Dichas 
variables quedan registradas y clasificadas teniendo en cuenta diferentes 
áreas, entre las cuales, para esta parte de la investigación, utilizamos las que 
se refieren al área Familiar, Social, Educativa y Psicológica. 
A continuación presentamos las diferentes definiciones operacionales de 
las variables utilizadas en el estudio, clasificadas por Áreas: 
1.- Área Familiar (AF) 
1.1.- Vive con el padre y la madre (VF). Se considera como presente, 
cuando el joven o la joven cohabita con el padre y la madre en el 
momento de ser detenido.
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2.- Área Educativa-Laboral (AEL)
2.1.- Experiencia laboral (EL). Se considera la presencia de experiencia 
laboral a pesar de ser menor de edad para trabajar, cuando se detecta 
en los informes que ha habido un intento formal o informal por 
incorporarse al mundo laboral. 
3.- Área Psicológica (AP) 
3.1.- Manejo de la afectividad (MEP). Se retoma de los expedientes lo 
correspondiente al diagnóstico psicológico, la parte relacionada 
con el manejo adecuado o no de la afectividad, por parte del sujeto 
delincuente juvenil.
3.2.- Tolerancia a la frustración (TF). En el mismo diagnóstico se valora 
la existencia alta o baja de la tolerancia a la frustración, en la persona 
delincuente juvenil.
3.3.- Tipo de liderazgo (TLP). Se valora la presencia de una capacidad 
para formar parte de grupos y del tipo de participación en los mismos 
como líder. 
3.4.- Relaciones Interpersonales (RIP). Se valora la capacidad intensa o 
superficial del sujeto delincuente de mantener amistades y relaciones 
con otros de igual o mayor edad que él.
El análisis estadístico de los datos lo planteamos a partir de 
diferentes fases; en la interpretación tomamos como nivel de 
significancia el 95%, o una probabilidad menor al 0.05. La prueba 
de asociación que utilizamos fue la chi cuadrada de Pearson, 
la prueba de Fisher y, en cuanto fue necesario, la corrección 
de Yates. Cuando encontramos una relación entre variables 
aplicamos Odds Radio, como prueba de productos cruzados o 
riesgo, valorando el factor de riesgo y el factor protector, así 
como las pruebas de simetría (coeficientes de Phi, V de Cramer 
y de Contingencia) para mediar la fuerza o magnitud de esa 
asociación.
En las distribuciones donde no encontramos significancia estadística no 
continuamos con las pruebas señaladas. La base de datos fue realizada con 
apoyo del programa Excel y SPSS 10.
4. Resultados
De los 122 expedientes estudiados, el 50% fue para delitos contra la 
salud, de los cuales el 90% son en el sexo masculino y solo el 10% en el sexo 
femenino; el otro 50% de expedientes son de los sujetos acusados por robo, 
de los cuales el 74 % son del sexo masculino y un 26% del sexo femenino. De 
los 122 expedientes, el 82% corresponden a jóvenes del sexo masculino y el 
restante 18% al sexo femenino. La presencia de consumo de drogas es similar 
por sexo; el 70% de los jóvenes masculinos, manifestaron haber consumido 
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drogas, mientras que en las mujeres fue un 68.2%; una tercera parte de los 
hombres 75%, y el 68.2 % de las mujeres, vivían en esos momentos con su 
padre y su madre, el resto señaló vivir con otro pariente, en la calle o con 
amigos o amigas.
Respecto al área social educativa, de los 122 sujetos jóvenes estudiados, 
sólo el 33% de los hombres y el 22.7% de las mujeres reportaron haber tenido 
cierta experiencia laboral.
En el área psicológica, el manejo de la afectividad en forma adecuada 
fue reportada sólo en el 39% de los hombres, y en el 40.9% de las mujeres. 
La presencia de cierto margen de tolerancia a la frustración fue sólo del 29% 
en los hombres y del 36.4% en las mujeres. La presencia de ciertos rasgos 
de liderazgo fue de sólo un 30% en hombres y un 31.8% en mujeres; y la 
presencia de relaciones interpersonales intensas fue mayor en hombres, con 
un 36%, mientras que en las mujeres fue de un 31.8%. En ninguna de estas 
variables se encontró asociación significativa estadísticamente respecto a 
separar por sexo la muestra estudiada (Tabla 1).
Con respecto al tipo de delito y su relación con la esfera social educativa, 
observamos que son más los sujetos jóvenes acusados por delitos contra la 
salud que viven con su padre y su madre (83.6%), que los acusados por robo 
(63.9%), con una diferencia significativa estadísticamente. La presencia de 
experiencia laboral es similar entre ambos grupos, ya que el 32.8% del grupo 
masculino acusado por delitos contra la salud manifestó haber tenido alguna 
actividad remunerada, contra el 29.5% de las mujeres (Tabla 2).
En el área psicológica, el manejo adecuado de la afectividad lo asociamos 
estadísticamente al grupo acusado por delitos contra la salud, con un 53.3%, 
en contraste con el 26.2% de los individuos acusados por robo. Respecto a la 
presencia de la tolerancia a la frustración, el grupo acusado por delitos contra 
la salud tuvo el 29.5% contra el 31.1% de los sujetos acusados por robo; la 
presencia de liderazgo fue mayor en el grupo acusado por delitos contra la 
salud, el 36.1%, contra el 24.6% del grupo acusado por robo, sin diferencias 
significativas estadísticamente. La intensidad de las relaciones interpersonales 
fue mayor en el grupo acusado por delitos contra la salud, de un 39.3%, contra 
un 31.3% del grupo acusado por robo; no teniendo, tampoco, una diferencia 
significativa estadísticamente (Tabla 2).
Cuando relacionamos características sociales con características 
psicológicas de acuerdo al tipo de grupo, encontramos que las relaciones 
interpersonales intensas y la presencia de liderazgo estuvieron presentes, 
de forma estadísticamente significativa, en ambos grupos. Las relaciones 
interpersonales intensas, con un manejo adecuado de la afectividad, sólo 
fueron asociadas con el grupo de jóvenes acusados y acusadas por robo. En el 
resto de relaciones entre características sociales y psicológicas no encontramos 
diferencias estadísticamente significativas (Tabla 3).
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Tabla 1.Distribución porcentual de la muestra de las características sociales 
y psicológicas por género.
  Masculino Femenino Significancia
  % %
 Delito contra la salud 90 10 X2= 5.54, P= 0,019
  Delito de robo 74 26 OR = 3.25
 Consumo de drogas 70 68.2 P > .05
 Vive con su padre y/o su madre 75 68.2 P > .05
 Presencia de experiencia laboral 33 22.7 P > .05
 Manejo adecuado de la afectividad 39 40.9 P > .05
 Presencia de tolerancia a la frustración 29 36.4 P > .05
 Presencia de liderazgo 30 31.8 P > .05
 Relaciones Interpersonales Intensas 36 31.8 P > .05
Tabla 2. Distribución porcentual de la muestra de las características sociales 
y psicológicas por tipo de delito
  Delitos  Robo Significancia
  contra la 
  salud % %
 Vive con su padre y/o su madre 83.6 63.9 X2 = 6.100 P= .014
 Presencia de experiencia laboral 32.8 29.5 P > .05
 Manejo adecuado de la afectividad 53.3 26.2 X2= 9.285 p= .002
    Coeficiente phi =0.277
    OR= 3.214
    IC 95% = 1.498 – 6.896
 Presencia de tolerancia a la 
 frustración 29.5 31.1 P > =.05
 Presencia de liderazgo 36.1 24.6 P > .05
 Relaciones Interpersonales Intensas 39.3 31.3 P > .05
Tabla 3. Asociaciones estadísticas de las características sociales y psicológicas 
por tipo de delito
  Delitos contra la salud Robo
 Tolerancia a la frustración 
 vs. Vivir con la familia P > .05 P > .05
 Relaciones interpersonales 
 vs. Presencia de liderazgo X2= 20.108 P= .000 X2= 28.58 p= .000
 Relaciones interpersonales 
 vs. Manejo de la afectividad P > .05 X2= 9.941 P= .002
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5. Discusión
Los datos de la presente muestra los conformamos, como habíamos 
mencionado, con los expedientes considerados completos, en el Centro Tutelar 
de Menores del Estado de Jalisco; por tal motivo el tamaño de dicha muestra, 
no se ajustó a un parámetro dependiente de un cierto volumen de la población, 
sino a partir de la condición de información integral que estuvo disponible 
para la investigación. Ahora bien, esta muestra, si bien la consideramos como 
de un tamaño pequeño, se ajusta, por otra parte, a otros estudios de diferentes 
investigadores e investigadoras a nivel internacional, sobre la temática de 
la delincuencia juvenil, tales como Malmquist (1990), Zagar, et al. (1990), 
Toupin (1992), Busch, et al. (1990), Watanabe, et al. (1995), Bailey, S. (1996), 
Heide, K. (1997); Kashani y Allan (1998), entre otros.
En los dos grupos estudiados (los sujetos adolescentes 
atrapados por robo y aquellos que fueron atrapados por delitos 
contra la salud), la presencia del consumo de drogas fue 
porcentualmente alta, como una característica en común en 
aquellos individuos adolescentes que delinquen; pero también el 
consumo de alcohol, tabaco y sustancias estimulantes se inicia 
usualmente en la juventud. El preámbulo a estas adicciones 
es el consumo de alguna o las dos primeras, consumos 
socialmente permitidos. En el ámbito familiar, cohabitar con el 
padre y la madre en el momento de ser detenido es muy similar 
porcentualmente entre hombres y mujeres, no así en cuanto al 
tipo de delito, ya que son más quienes, viviendo con su padre 
y su madre fueron acusados por delitos contra la salud, en 
contraste con los sujetos acusados por robo. Existen aspectos 
que parecen favorables a no delinquir, como es el de vivir con 
el padre y la madre, pero la característica encontrada nos lleva 
a pensar en la familia como una fuente potencial de influencia 
del delito con relación familiar: una falta de calidez familiar, de 
comunicación con el padre y la madre, y la discordia familiar, 
aumentan el riesgo a incurrir en delitos. Para Meyer (1995) 
los padres y las madres de los sujetos jóvenes delincuentes 
moldean conductas que ellos mismos buscan eliminar; muchas 
conductas de estos padres y madres tienen que ver con emitir 
en bajas frecuencias conductas positivas que funcionan como 
modelo, estableciendo patrones coercitivos, administrando reglas 
de manera inconsistente, manejando estilos de comunicación 
ineficientes, presentando un bajo porcentaje de habilidades 
para solucionar problemas, exhibiendo bajos niveles de 
contacto afectivo con los menores y las menores, administrando 
consecuencias inconsistentes y punitivas así como exhibiendo 
problemas personales que afectan su habilidad para ejercer el 
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rol de padres y de madres.
En el área social educativa fue notoria la presencia de una 
relación laboral, en virtud de que uno de cada tres adolescentes 
reportó haber tenido experiencia o haber trabajado para obtener 
un recurso económico. Lo interesante es que dicha característica 
estuvo presente en ambos grupos, así como en ambos grupos 
fueron reportadas condiciones laborales desfavorables (limpia 
parabrisas, tragafuegos, payasos de la calle, etc.). Las redes 
de contacto que mantienen estos jóvenes y estas jóvenes, son 
preferentemente antisociales (familiares, pares, vecinos y vecinas) 
pertenecientes a ambientes de alto riesgo, con poca actividad 
a realizar por ellos mismos y ellas mismas, y víctimas de las 
pandillas, de las drogas, de la violencia y de otras actividades 
que potencialmente limitan su desarrollo adulto (Meyer, 1995). 
Los resultados de poca experiencia laboral se igualan con 
estudios realizados por Rutter, et al. (1988), Olweus (1994), 
Jürgen (2006), Cano (2006). El vivir con la familia en esta etapa 
de la vida estuvo fuertemente ligado a la importancia otorgada 
a los aspectos tradicionales del ámbito familiar. Es de destacar 
cómo los valores, la expresión de ciertos factores de dependencia 
económica, y una baja tolerancia a la frustración, son aspectos 
íntimamente relacionados con la dependencia familiar, con la 
poca experiencia laboral y con la necesidad de obtener beneficios 
económicos de manera fácil y rápida, aspectos destacados como 
similares con los encontrados en otros estudios, como en Anzola, 
et al. (2005), y en Allied (2007).
En el área psicológica, Flavigny (1988) señalaba, al 
mencionar los aspectos psicológicos en los sujetos adolescentes, 
que “rechazamos firmemente definirlos por un síntoma 
sobre todo cuando éste no es más que la tradición de un 
comportamiento (toxicómanos, suicidas, delincuentes…) ya 
que todo síntoma traduce la manera como emerge un problema 
global”. Así, el inadecuado manejo de la afectividad, la ausencia 
de tolerancia a la frustración, la ausencia de liderazgo y las 
relaciones interpersonales superficiales, fueron características 
predominantes de la población estudiada a partir de la muestra, 
y parece no existir una relevancia específica relacionada con 
el género de los individuos. Fue solo a partir de las diferencias 
encontradas, cuando separamos las características del área 
social y del área psicológica, que el tipo de delito fue relevante: la 
relación la encontramos más presente entre estas características 
en el grupo de los sujetos jóvenes acusados por delitos contra la 
salud que en el grupo de sujetos jóvenes acusados por robo, con 
diferencias estadísticamente significativas en lo referente a vivir 
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con el padre y la madre y el manejo adecuado de la afectividad.
Encontramos una relación significativa entre estas tres 
variables en ambos grupos, lo que nos permite concluir que los 
individuos jóvenes adolescentes estudiados no tienen presencia 
de liderazgo, tienen un adecuado manejo de la afectividad 
respecto de las personas acusadas por delitos contra la salud, y 
mantienen relaciones interpersonales en forma superficial.
Reconocer, en principio, que nuestras sociedades contemporáneas tienen 
verdaderas dificultades, frente al incremento de la delincuencia juvenil en sus 
múltiples expresiones, el incremento del consumo de drogas y las pocas o 
nulas oportunidades que estas sociedades les ofrece a la población joven de 
los países latinos, para poder tener un ingreso económico a través del trabajo, 
nos obliga a plantearnos algunas preguntas cruciales: ¿Cuál es el camino 
que debemos optar para solucionar el problema creciente de la delincuencia 
juvenil? ¿Por qué se insiste en eludir la opción de una atención integral a la 
problemática del sujeto adolescente? ¿Por qué se insiste en tratar de asociar la 
delincuencia sólo con los aspectos de la integración familiar y no verla como 
el efecto de la pobreza, generada por la dinámica de la misma sociedad?
El problema es más grave de lo que se piensa; son muchas las cosas a 
considerar para poder contribuir a resolver el problema de la delincuencia 
juvenil. Nuestro principal interés, sin embargo, más que proponer en lo 
inmediato un plan de intervención, es el de favorecer la reflexión a partir de 
plantear algunas ideas, pero además, teniendo en mente la finalidad de generar 
un debate y propiciar la generación de nuevas hipótesis al respecto; buscando, 
en última instancia, y a mediano plazo, la posibilidad de generar propuestas de 
solución sustentadas en datos reales.
6. Consideraciones finales
1. Las condiciones de vida están ligadas a la salud mental de la 
población adolescente, reflejándose en los niveles de violencia y en 
la seguridad ciudadana, por lo tanto, la prevención de la delincuencia 
juvenil es una prioridad básica de los campos relacionados con 
la salud, como un fenómeno que hay que atender desde múltiples 
posiciones individuales, sociales, familiares y culturales.
2. Las causas de la delincuencia juvenil, en general, pueden agruparse 
en tres categorías principales: factores psicológicos, que incluyen 
factores emocionales y de personalidad así como dificultades en 
las relaciones interpersonales; factores sociológicos, que incluyen 
influencias sociales y culturales, y finalmente, factores biológicos, 
que incluyen los efectos de elementos orgánicos y físicos. En el 
presente trabajo no intentamos agotar la explicación de estas tres 
causales del comportamiento delictivo en las personas adolescentes, 
por no existir grupos de control y otra estrategia de investigación; 
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nuestro interés en este trabajo es sentar los primeros pasos para 
futuros proyectos.
3. Podemos afirmar que el consumo de drogas, en la actualidad, no 
ha podido ser explicado en su totalidad, y que en este fenómeno 
intervienen una multiplicidad de factores que pueden precipitar 
al colectivo adolescente a la delincuencia; por ello creemos que 
estamos en la línea que apuntaba Goldman (1981).
4. La relación entre condiciones familiares y psicológicas y la 
delincuencia juvenil, tiene que ver también con el tipo de delito, 
lo que hace pensar en que todavía se debe ahondar más en la 
búsqueda de otro tipo de factores que determinen más directamente 
la delincuencia.
5. Entre un grupo y otro existen diferencias. Las condiciones 
más negativas en el contexto familiar, social y psicológico son 
adjudicadas al grupo acusado por robo; sin embargo, estas diferencias 
no determinan nada más allá que una explicación por el tipo de 
delito, siendo un acicate para realizar una mayor exploración del 
fenómeno.
6. Existe una tendencia clara a encontrar una relación entre los 
factores familiares con la delincuencia, siendo reconocidos, por 
diferentes autores y autoras, como los primeros condicionantes para 
la ocurrencia de las acciones delictivas (Crespi & Rigazio, 1996 y 
Heide, 1999, Anzola, et al., 2005, Cano, 2006, entre otros).
7. Ciertamente, se hace necesaria, casi indispensable, la idea de una 
intervención preventiva en el clima familiar para las personas 
menores con problemas de conducta detectados en el desarrollo de 
la infancia, si es que se pretende incidir en la posibilidad de bajar los 
indicadores de la delincuencia juvenil.
8. Finalmente, las variables —aspectos socio-afectivos y psicológicos— 
estudiadas, tienen una fuerte asociación significativa con los grupos 
de delincuentes, lo que hace pensar además en una relación directa 
con los aspectos propios de la personalidad, como otro más de los 
factores condicionantes de la delincuencia juvenil, muy en la línea 
de Lempp (1977).
Los fenómenos sociales evolucionan tanto como los individuos 
al desarrollarse, tanto como las sociedades evolucionan a partir 
de descubrimientos científicos o bien a partir de algunos procesos 
sociales particulares. La delincuencia juvenil, en tanto fenómeno 
social, tiende evidentemente a evolucionar, pero por desgracia, 
su evolución por el momento tiene una fuerte tendencia al 
incremento tanto en el número como en las características de 
la violencia, siendo cada vez más cruda, cada vez más ilógica, 
o simplemente, cada vez más violenta. Estudiar el fenómeno 
no sólo no es ocioso, sino, por el contrario, es indispensable 
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conocerlo, ahondar en él tan profundamente como sea posible, 
para entenderlo, para controlarlo en la medida en que sea 
posible o bien, buscando el ideal, resolviendo el problema aún 
antes de que se presente. Este es el sueño de cualquier científico 
o científica social, el sueño de cualquier ser humano, el sueño 
de cualquier individuo que piense, quiera y busque ayudar a 
construir un mundo mejor. Esperamos haber contribuido a ello 
con nuestro pequeño grano de arena.
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• Resumen: Los adolescentes y las adolescentes constituyen una de las 
poblaciones con mayor riesgo frente al Virus de Inmunodeficiencia Humana 
(VIH) y el Síndrome de Inmunodeficiencia Adquirida (Sida), por sus prácticas 
sexuales y comportamientos de riesgo que los exponen constantemente a 
enfermedades de transmisión sexual. Dada la importancia de la prevención 
en los jóvenes y las jóvenes, el objetivo de este estudio fue identificar 
la percepción de susceptibilidad frente al VIH/Sida y la autoeficacia en 
el uso del preservativo en adolescentes de la ciudad de Santiago de Cali. 
Esta investigación fue de tipo no experimental, con un diseño transversal 
exploratorio descriptivo, con una muestra de 217 adolescentes entre los 12 
y los 18 años de edad, conformada por dos grupos de jóvenes (Montero & 
León, 2002). Encontramos diferencias significativas en la autoeficacia en 
función del género (p< 0,003) y la edad (p< 0,005), y en la susceptibilidad 
en función del género (p< 0,006). Concluimos que los jóvenes y las jóvenes 
con mayor predisposición al VIH/Sida son adolescentes varones entre los 16 
y los 18 años de edad, que pertenecen a estratos socioeconómicos bajos; y 
que las mujeres jóvenes tienen mayor susceptibilidad y autoeficacia frente 
al VIH/Sida que los varones, lo cual posiblemente las hace más proactivas 
en la prevención de enfermedades como el VIH/Sida. De cualquier modo, 
los datos de esta investigación y los altos índices de VIH/Sida en los 
adolescentes y las adolescentes permiten considerar como prioritaria la 
realización de programas de prevención en salud sexual y reproductiva, que 
tengan en cuenta las necesidades propias de la población adolescente, sus 
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características sociodemográficas (género, edad, estrato) y sus condiciones 
psicopatológicas.
Palabras clave: Adolescentes, susceptibilidad, autoeficacia y VIH/Sida.
Susceptibilidade e auto-eficácia em frente do VIH/SIDA em 
adolescentes em Cali, Colômbia 
• Resumo: Os adolescentes e as adolescentes constituem uma das 
populações com o maior risco ao Vírus de Imunodeficiência Adquirida (VIH) 
e ao Síndrome de Imunodeficiência Adquirida (SIDA), por suas práticas 
sexuais e seus comportamentos de risco que os expõem constantemente às 
doenças de transmissão sexual. Dada a importância da prevenção por parte 
dos e das jovens, este estudo visou identificar a percepção de susceptibilidade 
ao VIH/SIDA e a auto-eficácia no uso da camisinha por parte dos adolescentes 
da cidade de Santiago de Cali, Colômbia. Este pesquisa foi do tipo não-
experimental, com um desenho transversal exploratório descritivo. A mostra 
foi de 217 adolescentes com idades entre os 12 e os 18 anos, distribuída em 
dois grupos de jovens (Montero  & León, 2002). Encontraram-se diferenças 
significativas na auto-eficácia em função do gênero (p<0,003), da idade 
(p<0,005) e na susceptibilidade em função do gênero (p<0,006). Se conclui 
que os jovens e as jovens com uma maior predisposição ao VIH/SIDA são 
adolescentes varões entre os 16 e os 18 anos de idade, que pertencem  a 
estratos socioeconômicos baixos; e que as mulheres jovens têm  maior 
susceptibilidade e auto-eficácia ao VIH/SIDA do que os varões, o qual 
possivelmente determina sua maior proatividade na prevenção de doenças 
tais como o VIH/SIDA. De qualquer modo, os dados desta pesquisa e os altos 
índices de VIH/SIDA presentes nos adolescentes e nas adolescentes permitem 
considerar a realizaçao de programas de prevenção em saúde sexual e 
reprodução como uma prioridade, que tenham em conta as necessidades 
próprias da população adolescente, suas características sócio-demográficas 
(gênero, idade, estrato) e suas condições psicopatológicas. 
Palavras-chave: adolescentes, susceptibilidade, auto-eficácia, VIH/
SIDA. 
Susceptibilities and self-efficacy concerning HIV/AIDS in adolescents 
in the city of Cali, Colombia 
• Abstract: The male and female adolescents are one of the populations 
with the highest risk for Human Immunodeficiency Syndrome, (HIV) and for 
Acquired Immunodeficiency Syndrome (AIDS), due to their sexual practices 
and risk behaviors that expose them constantly to sexually transmitted diseases. 
Based upon the importance of prevention in both male and female youths, the 
aim of this study was to identify the susceptibility perception with reference 
to HIV/AIDS and the efficacy in the use of condoms by adolescents in the 
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city of Santiago de Cali, Colombia. This research study was non-experimental 
and had a descriptive exploratory transversal design. The population sample 
consisted of 217 adolescents with ages ranging between 12 and 18 years, 
distributed into two groups (Montero & León, 2002). There were significant 
self-efficacy differences with reference to gender (p<0.003), age (p<0.005) 
and susceptibility with reference to gender (p<0.006).  The conclusion was 
that the male and female youths with the highest predisposition for HIV/AIDS 
are male adolescents with ages ranging from 16 to 18 years, who belong in low 
socioeconomic strata; and that young women display a higher susceptibility 
and self-efficacy with reference to HIV/AIDS than males; a fact that possibly 
makes them more proactive in the prevention of diseases such as HIV/AIDS. 
Nevertheless, the data from this research study and the high HIV/AIDS indices 
in both male and female adolescents permit to think about the implementation 
of sexual and reproductive health prevention programs that take into account 
the real needs of adolescents, their socio-demographic characteristics (gender, 
age, stratum) and their psychopathological conditions. 
Keywords: adolescents, susceptibility, self-efficacy, HIV/AIDS. 
-1. Introducción. –2. Método. -3. Resultados. –4. Discusión. –5. 
Conclusiones y recomendaciones. –Lista de referencias.
Primera versión recibida diciembre 12 de 2008; versión final aceptada 
abril 27 de 2009 (Eds.)
1. Introducción
En diferentes estudios se ha encontrado que la susceptibilidad y la 
autoeficacia frente a la infección por el virus de inmunodeficiencia humana 
(VIH), son dos factores psicosociales primordiales en la prevención de esta 
infección. En esta medida, se ha observado que muchos de los adolescentes 
y las adolescentes carecen de estos factores, lo cual se evidencia en las cifras 
sobre el VIH/Sida en esta población y en general en los diferentes grupos de 
edad.
En la actualidad, aún no se ha encontrado la cura para la infección por 
el VIH/Sida, lo cual representa una amenaza para la salud pública, debido a 
que a nivel mundial hay altas cifras de personas infectadas por este virus, y 
tienden a aumentar cada año. De acuerdo con Onusida (2006), se estima que 
a finales del 2005 existían 38,6 millones de personas en todo el mundo que 
vivían con el VIH, que en el curso del año 4,1 millones contrajeron el virus 
y que 2,8 millones murieron por causa del Sida. Esta misma fuente plantea 
que la estimación de casos de personas con VIH a nivel mundial en el 2005, 
fue más baja que la del 2004, pero destaca que la epidemia ha ido cambiando 
su curso en torno a la población, debido a que aunque la mayoría de casos de 
VIH/Sida se sigue encontrando en el grupo de personas entre los 15 y los 49 
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años de edad, ha aumentado las cifras en el grupo de personas adultas de 50 
años en adelante y en niños y niñas menores de 15 años. En el año 2006, la 
Organización Panamericana de la Salud informó que la infección por VIH en 
algunas regiones del mundo se concentraba principalmente en los jóvenes y 
las jóvenes de 15 a 24 años (Secretaria de Salud Pública Municipal, 2007).
Concretamente, en América Latina en el año 2005 se infectaron por el 
VIH 140.000 personas, lo que elevó a 1,6 millones el número de personas 
que viven con el virus, dentro de los cuales, aproximadamente 32.000 eran 
niños y niñas menores de 14 años (Onusida, 2006). En el año 2007, la OMS 
estimó que 33,2 millones de personas vivían con el VIH, que 2,5 millones de 
individuos habían adquirido el VIH durante ese año y que 2,1 millones de 
personas habían muerto como consecuencia del Sida.
En relación con la ciudad de Cali, la Secretaría de Salud Pública Municipal 
(2006), en su informe anual, planteó que en el año 2005 se presentaron 770 
casos nuevos confirmados de VIH/Sida en Cali, de los cuales 532 eran 
hombres y 238 eran mujeres. Así mismo, informó la distribución por grupos 
de edades, donde cabe resaltar que el único grupo de edad que obtuvo unas 
cifras más elevadas que las encontradas en el año 2004, fue el de 15 a 24 
años, correspondiente a la etapa de la adolescencia y la adultez joven, con una 
diferencia de 27 casos más que el año anterior (Secretaría de Salud Pública 
Municipal, 2006). Esta misma entidad, en el año 2007, planteó en su boletín 
que en el 2006 se presentaron 787 casos nuevos confirmados de VIH/Sida en 
Cali, de los cuales el 17, 89% eran jóvenes entre 15 y 24 años de edad. 
Diversos investigadores e investigadoras han hallado que la mayoría de 
los adolescentes y las adolescentes presentan déficit en el nivel de autoeficacia 
y susceptibilidad frente al VIH/Sida, y que sumado a las características 
propias de su edad, desencadenan la ejecución de comportamientos de riesgo 
para la infección por VIH, lo cual los convierte en una población vulnerable 
frente a esta infección. Algunas de las conductas de riego que presentan los 
adolescentes y las adolescentes son el consumo de alcohol, el abuso de drogas, 
y la actividad sexual sin protección (Tarazona, 2006; Uribe, Bermúdez & 
Buela-Casal, 2007; Valderrama, Uribe, Sanabria, Orcasita & Vergara, 2008). 
El consumo de drogas y de alcohol son considerados factores de riesgo 
para la infección por VIH, porque provocan un aumento inicial del deseo 
sexual y un bajo poder de raciocinio, induciendo a muchas personas a 
tener relaciones sexuales con gente desconocida y sin usar el preservativo 
(Navarro & Vargas, 2005). En diferentes investigaciones se ha indicado 
que la juventud es una de las poblaciones más afectadas por el VIH/Sida 
(Davis, Sloan, MacMaster & Kilbourne, 2007; Vera-Gamboa, Sánchez-
Magallón & Góngora-Biachi, 2006). Rwenge (2000), en su estudio sobre 
los comportamientos de riesgo sexual entre jóvenes de Bameda – Camerún, 
encontró que los adolescentes y las adolescentes con mayor riesgo de contraer 
el VIH/Sida son quienes cuentan con pocos recursos económicos y tienen 
condiciones de vida menos estables. Rasmussen-Cruz, Hidalgo-San Martin y 
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Alfaro-Alfaro (2003), hallaron en su estudio sobre adolescentes trabajadores 
de hoteles de Puerto Vallarta, México, que el 77.3% de los adolescentes y 
las adolescentes sexualmente activos que pertenecían a la muestra, nunca 
utilizaban preservativo o lo hacían rara vez, además de que casi la mitad de 
ellos bebían alcohol antes de tener una relación sexual, lo cual influía en 
el autocontrol y en el uso correcto del preservativo. De acuerdo con estos 
resultados, los autores manifiestan la necesidad de educar a los trabajadores 
y trabajadoras adolescentes con el fin de prevenir la adquisición del VIH/
Sida, puesto que consideran que el consumo de alcohol y el tener relaciones 
sexuales sin protección, son dos factores de riesgo importantes para esta 
problemática. Por su parte, Vogelmann et al. (2004), encontraron en su estudio 
sobre el abuso del alcohol en adolescentes, que los jóvenes y las jóvenes que 
participaron en su investigación consumían algún tipo de bebida alcohólica, 
y que la edad promedio de inicio eran los 14 1/2 años. En este sentido, Suárez, 
Gutiérrez, Figueroa y Monteagudo (2006) plantean que los adolescentes y las 
adolescentes con mayor riesgo de un embarazo y de adquirir una enfermedad 
de transmisión sexual son los jóvenes y las jóvenes que inician temprano su 
actividad sexual, que tienen relaciones sexuales con diferentes personas y que 
no usan el preservativo, ni ningún método anticonceptivo.
Teniendo en cuenta este panorama sobre los factores de riesgo para la 
infección por VIH que presentan los adolescentes y las adolescentes, se debe 
reconocer que la Psicología es una disciplina que puede ofrecer un gran aporte 
en los procesos de prevención, diagnóstico y atención del VIH/Sida en relación 
con los factores psicosociales, debido a que su fin principal es conocer el 
comportamiento humano para predecirlo, conservarlo o modificarlo en la 
dirección pertinente, cuando implica un riesgo para el ser humano, en este 
caso para los jóvenes y las jóvenes (Salazar & Vergara, 2006).
Algunos de los factores psicosociales de riesgo en la infección por VIH son 
el bajo nivel de conocimiento, las actitudes y la susceptibilidad frente al VIH, el 
déficit de autoeficacia para el uso del preservativo, el déficit en autoconcepto, 
autocontrol y habilidades sociales, la búsqueda de sensaciones, entre otros 
(Uribe, 2005; Valderrama et al., 2008). Sin embargo, se profundizará en la 
susceptibilidad y autoeficacia, debido a que son las variables abordadas en 
este estudio, y son consideradas primordiales en los programas de prevención, 
ya que si no se percibe el riesgo de adquirir el VIH/Sida y la persona no se 
cree capaz de ejecutar conductas saludables, no es posible realizar un cambio 
en los comportamientos de riesgo.
Onusida (1999) refiere que la percepción de riesgo es la susceptibilidad 
de un individuo a las consecuencias negativas por la ejecución de una 
conducta determinada; y con relación al VIH, el riesgo es considerado como 
la probabilidad que tiene cualquier ser humano de adquirir el VIH. De igual 
manera, Cabrera, Tascón y Lucumí (2001) citados por Uribe (2005) plantean 
que la susceptibilidad hace referencia a la percepción de riesgo que tiene 
una persona frente a una enfermedad específica. Al evaluar la percepción de 
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riesgo frente a la infección por VIH en los adolescentes y las adolescentes, 
se han encontrado diferentes estudios donde se plantea que es muy baja 
(DiClemente, Crosby & Wingood, 2002; Suarez et al., 2006; Vihn, Raguin, 
Thebaud, Semaille & Tri, 2003), lo que señala la necesidad de priorizar esta 
población para realizar estrategias de prevención.
Romero (2000) citado por Tarazona (2006), halló que la percepción de 
riesgo para VIH/Sida en estudiantes universitarios y universitarias de Colombia 
no coincide con la conducta sexual y la protección ante el VIH, debido a que 
continúan teniendo relaciones sexuales sin protección, a pesar de percibir el 
riesgo de adquirir esta infección. Así mismo, Cooper, Loue y Lloyd (2001), 
encontraron que el conocimiento del VIH no se asocia significativamente 
con la percepción de la susceptibilidad, lo que permite plantear que el hecho 
de tener un conocimiento correcto sobre VIH/Sida no garantiza una alta 
percepción de riesgo de adquirir esta infección. Por su parte, Chirinos, Bardales 
y Segura (2006), en su estudio de relaciones coitales y percepción de riesgo de 
adquirir ETS/Sida en jóvenes, identificaron que el 58% de los entrevistados 
y entrevistadas creían que no presentaban riesgo de infectarse de alguna de 
estas enfermedades, y sus razones principales fueron: tener pareja estable y 
ser fiel a ella (50%), ausencia de relaciones sexuales (26%) y sólo el 5,5% 
señaló el uso continuo de preservativo. Los individuos que comentaron que 
sí creían que tenían riesgo señalaron como razones principales: que se corre 
riesgo aunque se tenga una pareja estable o uno se cuide (32%), existencia de 
muchas enfermedades (31%) y porque falla el preservativo o la protección 
(10%). Estos autores llegaron a la conclusión de que los jóvenes y las jóvenes 
tienen una moratoria vital, que les hace percibir la muerte como algo lejano, 
lo cual los lleva a comportamientos de riesgo.
En este sentido, Uribe (2005) encontró que en Colombia la población 
adolescente presentaba diferencias significativas a favor de la susceptibilidad 
al VIH/Sida en función de la región geográfica, el tipo de institución educativa, 
y el nivel de escolaridad. Concretamente, presentaron mayor susceptibilidad 
frente al VIH, los adolescentes y las adolescentes colombianos de la región 
de Orinoquía, los jóvenes y las jóvenes que asistían a instituciones educativas 
privadas y los adolescentes y las adolescentes de undécimo grado.
Por otro lado, para la prevención del VIH/Sida, la autoeficacia es una 
de las variables más estudiadas y utilizadas en prevención, debido a su 
contribución en las estrategias de autocuidado. Para Bandura (1999), la 
autoeficacia percibida se refiere a las creencias que tiene el individuo sobre sus 
capacidades y sobre el control que ejerce de su funcionamiento en situaciones 
futuras. La autoeficacia influye en diversos comportamientos del ser humano 
porque permite implantar un comportamiento deseado, genera y conserva la 
motivación que se requiere para lograr y mantener ese comportamiento, y 
permite conocer el proceso cognitivo y las emociones experimentadas al llevar 
a cabo un comportamiento o al anticipar los resultados (Noboa & Serrano-
García, 2006). En otras palabras, se puede decir que la autoeficacia frente al 
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VIH en el ser humano puede contribuir a desarrollar conductas saludables 
y mantener la motivación para una constante prevención, evitando de esta 
manera la adquisición del VIH/Sida.
Por su parte, López Rosales (1996), citado por Uribe (2005), plantea 
que la autoeficacia es la percepción subjetiva que tiene el ser humano de su 
capacidad para no tener relaciones sexuales sin protección, usar y conseguir el 
preservativo y hablar con su compañero o compañera sexual sobre relaciones 
sexuales anteriores y riesgos vividos. Para Bandura (1999):
La probabilidad de que las personas adopten una conducta saludable 
valiosa y abandonen un hábito perjudicial puede depender de tres 
cogniciones: la expectancia de que se está es riesgo, la expectancia 
de que el cambio conductual reducirá la amenaza y la expectancia de 
que uno es suficientemente capaz de ejercer control sobre el hábito 
arriesgado (p. 225).
Teniendo en cuenta lo anterior, se puede plantear que para que los 
adolescentes y las adolescentes puedan modificar sus comportamientos de 
riesgo y adquirir conductas saludables que les permitan logar una prevención 
del VIH/Sida, deben conocer el riesgo de sus comportamientos, saber que el 
cambio de comportamiento le generará beneficios para su salud y creer en sus 
capacidades y habilidades para tener control sobre su comportamiento.
Se ha encontrado que tanto las expectativas de resultados como las 
creencias de eficacia tienen un rol importante en la adquisición de conductas 
saludables, en la eliminación de hábitos perjudiciales y en el mantenimiento 
del cambio. Así mismo, la autoeficacia percibida representa la confianza de 
que uno es capaz de cambiar la conducta perjudicial para la salud, utilizando 
sus propias capacidades y habilidades (Bandura, 1997, citado por Chesney, 
Neilands, Chambers, Taylor & Folkman, 2006). Diferentes autores y autoras 
reconocen la autoeficacia como un componente importante en la reducción del 
riesgo frente al VIH/Sida (Takahashi, Magalong, DeBell & Fasudhani, 2006). 
Por la misma línea, Gebreeyesus Hadera, Boer y Kuiper (2007), plantean 
que la autoeficacia es un factor determinante de la motivación, que suele ser 
evaluado como la intención de realizar la conducta, al igual que el aprendizaje 
sobre el VIH/Sida.
Los aspectos más estudiados en relación con la autoeficacia frente al VIH 
en adolescentes han sido el uso del preservativo y la habilidad de negociación 
ante el uso del mismo. En su investigación sobre las diferencias raciales entre 
estudiantes afroamericanos o afroamericanas y estudiantes blancos o blancas 
respecto a las prácticas sexuales que realizan, Davis et al. (2007) encontraron 
que una mayor proporción de jóvenes afroamericanos y afroamericanas 
informaron que utilizaban preservativos con frecuencia e indicaron que harían 
uso de los preservativos con regularidad en el futuro. Además, no hallaron 
diferencias en la autoeficacia para el uso del preservativo, ni en las actitudes 
hacia prácticas sexuales más seguras. Respecto a la autoeficacia de los 
adolescentes y las adolescentes colombianos, Uribe (2005) halló que el 93% 
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se consideraba capaz de pedirle a su pareja sexual que usara el preservativo; 
el 53,6% se consideraba capaz de conseguir condones fácilmente; el 89,3% 
se sentía capaz de llevar un condón por si tenía una relación sexual; el 44% 
se sentía capaz de contarle a su pareja si tuvieran una relación bisexual; y el 
82,8% se sentía capaz de preguntarle a su pareja si había tenido relaciones 
sexuales con una persona que ejerciera el trabajo sexual.
Así mismo, Planes Pedra et al. (2004) encontraron que el 64,3% de 
los adolescentes y las adolescentes que conformaron su muestra, se sentía 
totalmente o muy capaz de usar preservativo, mientras que cuando se trataba 
de la abstinencia sólo se percibía con esa competencia el 20%. Con relación 
a estos datos, los investigadores e investigadoras concluyeron que tanto el 
reducido nivel de conocimientos sobre prevención, como la baja percepción 
de autoeficacia para mantenerse abstinentes, generaban una alerta sobre la 
necesidad de hacer un mayor esfuerzo de información para eliminar creencias 
equivocadas.
En diversos estudios se ha evaluado si existen diferencias en la autoeficacia, 
de acuerdo al género. Las mujeres tienen mayor autoeficacia en las conductas 
preventivas como el rechazo a tener relaciones sexuales, pero los hombres 
tiene mayor autoeficacia en el uso del preservativo (López-Rosales & Moral-
de la Rubia, 2001). De igual manera, Noboa y Serrano-García (2006) hallaron 
que de las destrezas de negociación evaluadas, las mujeres se sentían más 
autoeficaces para dar razones, para no incurrir en prácticas de alto riesgo y en 
expresar reafirmaciones por el interés de protegerse. Finalmente, cabe resaltar 
que en los adolescentes y las adolescentes colombianos se hallaron diferencias 
significativas respecto a la autoeficacia en función de la región geográfica y el 
género, destacando que los adolescentes y las adolescentes que se sienten más 
autoeficaces frente al VIH son los varones y los que pertenecen a la región 
Insular (Uribe, 2005).
Teniendo en cuenta este contexto, se propuso identificar la percepción de 
susceptibilidad frente al VIH/Sida y la autoeficacia en el uso del preservativo 
en adolescentes escolarizados o escolarizadas y no escolarizados o no 
escolarizadas del municipio de Santiago de Cali, y evaluar las diferencias 
significativas de estas variables con algunas características sociodemográficas 
de la muestra mediante la aplicación de la escala VIH/Sida-65.
2. Método
Diseño de investigación
Este estudio fue de tipo no experimental con un diseño transversal, 
exploratorio, descriptivo (Montero & León, 2002).
Participantes 
Para esta investigación utilizamos un muestreo intencional y el universo 
del estudio fueron las instituciones que trabajaban con personas delictivas y 
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los colegios de la ciudad de Cali. 
El tamaño de la muestra lo constituyeron las diferentes instituciones de 
reclusión/reeducativas y las instituciones educativas de Cali. Los criterios de 
inclusión a la misma fueron los siguientes:
- Primer grupo: Encontrarse en un centro de reclusión de la ciudad de 
Cali, haber presentado alguna conducta delictiva y estar en el rango 
de edad de 12 a 18 años.
- Segundo grupo: Pertenecer a una institución educativa del sector 
público o del sector privado y encontrarse en el rango de edad entre 
12 y 18 años.
Concretamente, la muestra estuvo conformada por 217 adolescentes, 138 
hombres (66,2%) y 79 mujeres (33,8%) entre 12 y 18 años, con una edad 
promedio de 15,22 años y una desviación típica de 1,45. La mayor proporción 
tenía entre 14 y 15 años en el caso de los hombres (46,5%) y de 16 a 17 años 
en el caso de las mujeres (55,6%). Del total de la muestra, 145 adolescentes 
(58%) ya habían iniciado su actividad sexual, siendo mayor el porcentaje en la 
edad de 14 años (23,4%), seguido por 13 y 12 años (18,6%); de igual manera 
el 69,2% de los adolescentes y las adolescentes ya había recibido información 
sobre VIH/Sida antes de la aplicación del instrumento.
La población adolescente se dividió en dos grupos: quienes habían 
presentado conductas delictivas y estaban en instituciones reeducativas, 
concretamente en organizaciones no gubernamentales –ONG`s (28,7%); 
y adolescentes que no habían presentado conductas delictivas y que se 
encontraban en instituciones educativas públicas y privadas (71,3%). El primer 
grupo estuvo conformado por 62 adolescentes, 48 hombres y 14 mujeres; y el 
segundo por 154 adolescentes, 95 hombres y 59 mujeres. 
Instrumento 
El instrumento utilizado para la recolección de los datos fue la Escala VIH/
Sida-65 (Paniagua,1998, adaptada al colombiano por Bermúdez, Buela-Casal 
& Uribe, 2005), el cual consta de 65 ítems y se divide en siete subescalas: 
conocimiento correcto sobre el VIH/Sida (20 ítems), ideas erróneas sobre 
prevención y transmisión del VIH (20 ítems), actitudes negativas hacia 
personas con Sida (5 ítems), actitudes positivas sobre aspectos relacionados 
con el VIH/Sida (5 ítems), actitudes negativas hacia los preservativos (5 
ítems), percepción de susceptibilidad para la infección por el VIH (5 ítems) 
y percepción de autoeficacia en el uso del preservativo (5 ítems). El presente 
artículo se centrará en las dos últimas categorías: susceptibilidad para la 
infección por VIH y autoeficacia en el uso del preservativo. 
Para validar este instrumento empleamos una evaluación por pares, 
realizamos un análisis factorial, el cual confirmó la estructura de la escala, y 
un análisis de confiabilidad con un alfa de cronbach 0,79 (Uribe, 2005). Su 
estandarización se hizo en población colombiana, concretamente con 2206 
adolescentes de las diferentes ciudades de Colombia. 
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Procedimiento
En primera instancia aplicamos el instrumento en una prueba piloto para 
preseleccionar las instituciones educativas y los centros de reclusión para 
menores infractores y/o con adicciones a sustancias psicoactivas de la ciudad 
de Cali que participarían en la investigación. Posteriormente, contactamos 
a los directores de estas instituciones y les explicamos la propuesta de 
investigación y los objetivos del estudio, mostrándoles la relevancia a nivel 
social, científico y de la salud, que tiene la ejecución de esta investigación. 
También les informamos sobre el contenido de los instrumentos, la forma y 
el tiempo requerido para su aplicación, en la fecha y hora que se concretaron. 
Así mismo les indicamos la confidencialidad de la información. En esta 
instancia se presentaron algunas dificultades en el logro de acuerdos y el 
establecimiento del vínculo con las instituciones, lo cual demoró un poco el 
proceso investigativo; sin embargo logramos solucionarlo satisfactoriamente. 
Los directivos de la instituciones se responsabilizaron de la participación 
de los adolescentes y las adolescentes en el proceso investigativo, y a través 
del consentimiento informado autorizaron la participación de los mismos. La 
aplicación del instrumento se llevó a cabo en las aulas del las respectivas 
instituciones, con una duración de 1 hora y 30 minutos aproximadamente. Al 
entregar los instrumentos a los adolescentes y las adolescentes les explicamos 
las instrucciones para el diligenciamiento de los mismos y recalcamos la 
importancia de la sinceridad de las respuestas y la confidencialidad de la 
información recogida.
Tras la aplicación de los instrumentos, realizamos los análisis respectivos 
llegando a conclusiones y recomendaciones de gran relevancia, que fueron 
presentadas a los directivos de las instituciones, con el objetivo de que se 
lograra obtener un mayor beneficio de los resultados encontrados, creando 
campañas de prevención acordes con las características de los participantes y 
las participantes. 
Análisis de los datos
Para el análisis de los datos sobre la percepción de susceptibilidad para la 
infección por VIH y la percepción de la autoeficacia en el uso del preservativo 
en adolescentes recluidos y recluidas en instituciones, y de centros educativos, 
realizamos un análisis descriptivo y otro univariado (Análisis de varianza 
Anova) en función del género, la edad y el tipo de institución. Los análisis 
estadísticos los efectuamos con el software Statistical package for social 
sciences [SPSS].
Aspectos éticos
Esta investigación se ajustó a los principios éticos y científicos de la 
investigación psicológica, fundamentándose en el conocimiento sobre salud 
sexual y reproductiva bajo el más estricto rigor metodológico; por ello fue 
realizada por psicólogas especialistas en el área de la salud sexual y en el 
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campo investigativo, y estudiantes de último semestre de psicología de la 
Pontificia Universidad Javeriana-Cali, buscando siempre el bienestar de los 
participantes y las participantes de la investigación. De igual manera, este 
estudio fue evaluado y avalado por el comité de ética de esta universidad. 
Se contó con la participación voluntaria de los adolescentes y las 
adolescentes, que estaba respaldada por la autorización de las directivas 
de las instituciones educativas y reeducativas, a través del consentimiento 
informado, que fue diligenciado por escrito. El consentimiento informado 
contenía la justificación, los objetivos y los procedimientos de la investigación, 
los riesgos esperados y los beneficios que podían obtener, y la seguridad de 
que no se identificaría al sujeto y que se mantendría la confidencialidad de la 
información.
Todos los participantes y las participantes tenían la libertad 
de abandonar el estudio en cualquier momento y de dejar de 
responder el instrumento si era su voluntad. Los casos que 
necesitaron derivación, fueron remitidos a los psicólogos de sus 
respectivas instituciones.
3. Resultados
Para la presentación de los resultados mostraremos en primera instancia 
algunos datos sociodemográficos y posteriormente profundizaremos en 
el análisis de varianza ANOVA, en función del género, la edad y el tipo de 
institución.
En Colombia, el estrato socioeconómico corresponde a la clasificación 
efectuada teniendo en cuenta el nivel de ingreso de una persona o grupo 
familiar y la vivienda donde habitan. En este sentido, el mayor porcentaje 
de la muestra se ubica dentro del estrato socioeconómico 2 (36,4%), seguido 
del estrato 1 (23%) y 3 (22,1%). Específicamente en los hombres el mayor 
porcentaje pertenece al estrato 1 (23,8%), mientras que en las mujeres el mayor 
porcentaje pertenece al estrato 2 (47,9%). Con relación a las instituciones, 
la mayoría de los adolescentes y las adolescentes de la muestra de los 
centros educativos pertenecía al estrato 2 (39%), eran hombres (61,7%) y se 
encontraban en el rango de edad de 14 a 15 años (46,8%), y de los centros 
de reclusión pertenecían al estrato 1 (50,8%), eran hombres (77,4%) y tenían 
entre 16 y 18 años (71,4%) (Ver Tabla 1, Tabla 2 y Tabla 3).
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Tabla 1. Distribución de la muestra en función del género y el tipo de 
institución.
   Institución
 Género Centros de Reclusión  Centros Educativos Total
  F % F % F %
 Hombres 48 77,4 95 61,7 143 66,2
 Mujeres 14 22,6 59 38,3 73 33,8
 Total 62 100 154 100 216 100
Tabla 2. Distribución de frecuencias en función de la edad y el tipo de 
institución. 
   Tipo de Institución
  Centros de  Centros Total
 Edad Reclusión  Educativos
  Fi % Fi % Fi %
 No especificada 6 9,5 8 5,2 14 6,5
 De 12 a 13 años 5 8 17 11 22 10,1
 De 14 a 15 años 7 11,1 72 46,8 79 36,4
 De 16 a 18 años 45 71,4 57 37 102 47
 Total 63 100 154 100 217 100
Tabla 3. Distribución de frecuencias en función del estrato y el tipo de 
institución. 
   Tipo de Institución
  Centros de  Centros Total
 Estrato Reclusión  Educativos
  Fi % Fi % Fi %
 No especificado 4 6,3 1 0,6 5 2,3
 Estrato 1 32 50,8 18 11,7 50 23
 Estrato 2 19 30,2 60 39 79 36,4
 Estrato 3 7 11,1 41 26,6 48 22,1
 Estrato 4 1 1,6 16 10,4 17 7,8
 Estrato 5 0 0 14 9,1 14 6,4
 Estrato 6 0 0 4 2,6 4 2
 Total 63 100 154 100 217 100
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En relación con el análisis univariado (Anova), presentamos a continuación 
las medias y las desviaciones típicas de las escalas evaluadas (autoeficacia 
y susceptibilidad frente al VIH) en función del género, la edad y el tipo de 
institución.
El análisis realizado indica diferencias significativas en función del género 
para la escala de susceptibilidad F
(1,213)
=7,635; MSE = 2,531;p<0,006, lo que 
muestra la existencia de una diferencia en la percepción de susceptibilidad 
frente a la infección por VIH entre jóvenes mujeres y jóvenes varones, siendo 
mayor en el primer grupo (Ver Tabla 4 y Tabla 5).
Tabla 4. Grados de libertad, media cuadrática, F y nivel de significancia 
de susceptibilidad y autoeficacia en función de la edad y el género.
 Variable Característica  gl Media F Sig
  sociodemográfica  cuadrática  
  Edad 3 2,628 4,345 0,005
 Autoeficacia Género 1 2,663 8,807 0,003
  Tipo de institución 1 1,257 0,456 0,500
  Edad 3 2,609 0,706 0,550
 Susceptibilidad Género 1 2,531 7,635 0,006
  Tipo de institución 1 3,883 1,498 0,222
Tabla 5. Media, desviación típica, puntaje mínimo y puntaje máximo de 
autoeficacia y susceptibilidad en función del género y la edad.
 Variables Características Media Desviación
  sociodemográficas  típica
 Autoeficacia Género Hombre 6,55 1,555
   Mujer 7,25 1,774
  Edad No especificada 6,14 1,099
   De 12 a 13 años 7,86 2,189
   De 14 a 15 años 6,81 1,513
   De 16 a 18 años 6,62 1,617
 Susceptibilidad Género Hombre 8,64 1,554
   Mujer 9,27 1,660
  Edad No especificada 8,57 1,505
   De 12 a 13 años 9,09 1,823
   De 14 a 15 años 9,00 1,609
   De 16 a 18 años 8,73 1,587
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En relación con la escala de autoeficacia encontramos diferencias 
significativas en función del género F
(1, 212)
=8,807;MSE= 2,663; p<0,003 y 
en función de la edad F
(3, 211)
=4,345; MSE= 2,628; p<0,005; es decir, hay una 
diferencia en la percepción de la autoeficacia en el uso del preservativo entre 
adolescentes mujeres y adolescentes varones, y entre los diversos rangos de 
edades escogidos para clasificar los adolescentes y las adolescentes (Tabla 4 y 
Tabla 5). Concretamente, encontramos una mayor autoeficacia en las mujeres 
adolescentes y en los adolescentes y las adolescentes de 12 a 13 años. 
En el análisis post-hoc mediante la prueba DSM encontramos diferencias 
significativas mínimas en la autoeficacia entre los adolescentes y las 
adolescentes de 12 y 13 años y los adolescentes y las adolescentes de 16 
a 18 años, siendo el primer grupo los que mayor puntuación tuvieron en 
autoeficacia frente al VIH/Sida y el segundo grupo el que menos puntuó en 
esta escala (Tabla 6).
Tabla 6. Diferencia mínima significativa de Fisher para las variables 
autoeficacia y edad
  12 a 13 años 14 a 15 años 16 a 18 años
 12 a 13 años  0,007 0,001
 14 a 15 años   0,444
 16 a 18 años
Respecto al tipo de institución no encontramos diferencias significativas 
en la escala de susceptibilidad F
(1, 214)
=1,498;MSE= 2,592; p<0,222, ni en la 
escala de autoeficacia F
(1, 213)
=0,456;MSE= 2,758; p<0,500. 
Finalmente, es importante mencionar que al realizar el análisis entre 
grupos de acuerdo con el tipo de institución, no encontramos diferencias 
significativas, mientras que al analizar cada institución, observamos que 
los adolescentes y las adolescentes de los centros educativos presentaron 
diferencias significativas en la escala de susceptibilidad (p<0,003) y en la 
escala de autoeficacia (p<0,000), encontrando que las mujeres jóvenes tienen 
mayor autoeficacia y susceptibilidad que los hombres jóvenes. En los centros 
de reclusión no encontramos diferencias significativas en función del sexo.
4. Discusión
Al revisar detalladamente los resultados de este estudio encontramos que 
la autoeficacia presentó una diferencia significativa tanto en la edad como en 
el género, mientras que la susceptibilidad solo en el género.
La diferencia encontrada entre los adolescentes y las adolescentes en 
relación con la susceptibilidad frente al VIH/Sida, mostró que existe una 
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diferencia de género en la percepción de riesgo de adquirir esta enfermedad. 
Concretamente, hallamos que las mujeres jóvenes tienen mayor susceptibilidad 
que los hombres, lo que implica que los varones adolescentes tienen una menor 
percepción de riesgo de adquirir el VIH/Sida y posiblemente pueden presentar 
más conductas de riesgo, como tener relaciones sexuales sin protección y/o 
tener diferentes parejas sexuales, que determina una mayor predisposición 
para adquirir el VIH/Sida que las mujeres. En este sentido, Martins (2005) 
planteó que en diferentes aspectos, las mujeres presentan mayor capacidad 
para adoptar comportamientos saludables frente al VIH/Sida que los hombres, 
ya que los hombres presentan mayor dificultad para negarse tener relaciones 
sexuales y presentan mayor número de parejas sexuales.
El hallazgo sobre la percepción de susceptibilidad frente al VIH/Sida 
presentada por las mujeres corrobora los hallazgos de Collazos, Echeverri, 
Molina, Canaval y Valencia (2005), quienes encontraron en su estudio sobre 
riesgos de VIH/Sida en la mujer, que más de la mitad de su muestra se percibían 
vulnerables a adquirir esta infección; y los hallazgos de Lameiras, Rodríguez y 
Dafonte (2002), quienes encontraron que las jóvenes universitarias percibían 
mayor riesgo de adquirir VIH en relaciones sexuales enmarcadas dentro de 
las relaciones afectivas frente a las relaciones casuales.
Es importante mencionar, que un alto nivel susceptibilidad frente al 
VIH no determina la ejecución de conductas de protección (Lameiras et al., 
2002; Romero, 2002 citado por Tarazona, 2006), pero sí contribuye a generar 
propuestas preventivas (Planes et al., 2006). Este planteamiento posiblemente 
da una explicación a la incidencia actual sobre VIH/Sida en las jóvenes, donde 
en el año 2005 se encontró que por cada tres mujeres jóvenes diagnosticas con 
VIH había un varón del mismo grupo de edad (15-24 años) (Onusida, 2006). 
De igual manera, existen factores que no se pueden dejar de lado y generan en 
la mujer una mayor vulnerabilidad al VIH/Sida, como la condición anatómica 
de su cuerpo, y las desventajas socioeconómicas y culturales que presentan en 
su región (Unicef, 2005).
Los resultados encontrados sobre la autoeficacia en los adolescentes y 
las adolescentes muestran diferencias significativas en función del género y 
la edad. Concretamente, las mujeres se perciben más autoeficaces frente al 
VIH que los hombres, lo que concuerda con el planteamiento de Takahashi 
et. al, 2006, quienes afirman que las mujeres se consideran más autoeficaces 
que los hombres, específicamente en el uso del preservativo, o al negociar 
con sus parejas el uso del mismo, lo que implica que se consideran con una 
buena capacidad para controlar las situaciones que los ponen en riesgo frente 
al VIH.
Sin embargo, la diferencia significativa encontrada a nivel de autoeficacia 
frente al VIH/Sida en relación con el género, contradice lo encontrado por 
López-Rosales y Moral-de la Rubia (2001) en su estudio, quienes hallaron 
que los hombres tienen mayor autoeficacia en el uso del preservativo, pero 
concuerdan en que las mujeres tienen mayor autoeficacia en las conductas 
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preventivas como el rechazo a tener relaciones sexuales. También Uribe 
(2005) observó en adolescentes de Colombia una diferencia significativa 
de la autoeficacia en función del género, pero contrario al hallazgo de este 
estudio, encontró que los varones adolescentes se perciben más autoeficaces 
frente al VIH que las mujeres jóvenes.
La diferencia entre los resultados de este estudio sobre la autoeficacia y 
el género, y los planteamientos de los autores mencionados anteriormente, 
se debe posiblemente a que en la actualidad la diferencia de género se ha ido 
transformando, y las mujeres tienen mayor acceso a la educación, la cual tiene 
un rol importante en el cambio hacia actitudes más igualitarias entre hombres 
y mujeres, incluso en el cuidado de su salud, como observamos en este estudio; 
sin embargo se siguen presentado poblaciones sin acceso a la educación. Las 
mujeres tienden a ser más vulnerables en la salud cuando carecen de educación 
y se encuentran desinformadas en diversos temas o problemáticas actuales, en 
este caso, el VIH/Sida (Breen & Word, 1987, citados por Ladero & González, 
2003; Martins, 2005). 
Asimismo, también encontramos diferencias significativas en la autoeficacia 
frente al uso del preservativo en relación con la edad. Concretamente, los 
jóvenes y las jóvenes de 16 a 18 años se perciben menos autoeficaces en el uso 
del preservativo que los jóvenes y las jóvenes de 12 a 13 años. Este resultado 
coincide con los hallazgos de Uribe (2005), quien encontró en adolescentes 
colombianos una diferencia marginalmente significativa de la autoeficacia en 
función de la edad; y con los hallazgos de Lameiras, Faílde, Bimbela y Alfaro 
(2008), quienes encontraron que los jóvenes y las jóvenes encuestados de 
más edad son los que tienden a utilizar con menor frecuencia el preservativo, 
posiblemente porque a medida que se incrementa la edad, los jóvenes y las 
jóvenes presentan relaciones de pareja más estables y sustituyen el preservativo 
masculino por otros métodos anticonceptivos. De igual manera, es común que 
entre los adolescentes y las adolescentes aún se tengan mitos en torno a la 
sexualidad, por ejemplo, que el uso del preservativo disminuye el placer sexual, 
lo que contribuye a que esta población no se proteja de las enfermedades de 
transmisión sexual (Vera, López, Orozco & Caicedo, 2001).
Respecto al tipo de institución, no encontramos diferencias significativas 
en relación con la autoeficacia y la susceptibilidad frente al VIH/Sida. Sin 
embargo recomendamos estudiar este resultado de acuerdo a la cultura, y 
profundizarlo en futuras investigaciones, teniendo en cuenta que la asociación 
de dicha variable no se ha investigado en profundidad.
Otro aspecto importante de la investigación fue que la mayoría de los 
adolescentes y las adolescentes pertenecían a estratos socioeconómicos bajos 
(estrato 1 y 2), lo cual podría ser un factor de riesgo adicional para la infección 
por el VIH/Sida, porque en estos estratos socioeconómicos se presentan 
situaciones y condiciones que dificultan una adecuada protección frente al 
virus. Rwenge (2000) en su estudio sobre los comportamientos de riesgo 
sexuales entre jóvenes de Bameda-Camerún, encontró que los adolescentes 
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y las adolescentes con mayor riesgo de contraer el VIH/Sida eran quienes 
tenían pocos recursos económicos y presentaban una condición de vida menos 
estable.
Los datos de esta investigación y la revisión teórica detallada permiten 
plantear como implicaciones teóricas de este trabajo que, a pesar de que la 
adolescencia en general es una etapa en donde se pueden emitir diferentes 
conductas de riesgo para la infección por VIH/Sida, los jóvenes y las jóvenes 
con mayor predisposición a adquirir esta enfermedad son los hombres jóvenes 
entre los 14 y los 18 años, que viven en estratos socioeconómicos bajos. Esto, 
sumado a los hallazgos de diferentes estudios sobre factores de riesgo que 
se tienden a establecer en la adolescencia, como el consumo de drogas y de 
alcohol, y la falta de información sobre las ETS y el VIH/Sida, los hacen más 
vulnerables a esta infección. 
Asimismo se puede concluir que, en la actualidad, las mujeres jóvenes 
presentan mayor susceptibilidad frente al VIH/Sida y se perciben más 
autoeficaces para lograr una buena prevención. Aunque estas percepciones 
subjetivas no garantizan el cambio en los comportamientos de riesgo, sí son 
el primer paso para promover el autocuidado en una persona, ya que para 
ejecutar comportamientos de protección es necesario percibir la amenaza o el 
riesgo, y considerarse capaz de realizar esas conductas. 
Sin duda los hallazgos de este estudio permiten considerar como prioritaria 
la realización de programas de intervención enfocados a la prevención del 
VIH/Sida y a la promoción de conductas saludables en adolescentes, puesto 
que este grupo poblacional presenta diversos factores de riesgo que lo hacen 
más vulnerable a esta enfermedad; además, las cifras anuales, de acuerdo 
con la Secretaría de Salud Pública Municipal (2006), confirman la tendencia 
a aumentar de los casos de VIH/Sida en adolescentes. En especial para esta 
población, dichos programas deberían contar con un proceso de intervención 
integral, en el cual no sólo se profundice en el conocimiento sobre la infección 
por VIH, sino que se tenga en cuenta el fomento de factores psicosociales 
como la susceptibilidad y la autoeficacia frente al VIH/Sida y el desarrollo de 
habilidades que fortalezcan su autocuidado, que le permita a esta población  
realizar una adecuada prevención en su salud sexual y reproductiva. Así mimo, 
sería de gran importancia tener en cuenta las necesidades de la población de 
acuerdo con su nivel socioeconómico y su género; e involucrar en el proceso 
de intervención a docentes y padres y madres de familia, puesto que ellas y 
ellos son una de las principales redes de apoyo de las personas adolescentes.
Finalmente, es importante mencionar que el proceso investigativo 
tuvo algunas limitaciones, como la dificultad de encontrar instituciones 
reeducativas en la ciudad de Cali y la demora en el proceso de vinculación 
con las instituciones que participaron en la investigación. De igual manera, 
otra de las limitaciones fue el tamaño de la muestra, pues aunque es un 
número significativo, con un número mayor de adolescentes en ambos grupos 
(instituciones educativas e instituciones reeducativas) se puede obtener una 
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mayor fiabilidad y los resultados podrían ser generalizables. 
5. Conclusiones y recomendaciones
Los hallazgos de esta investigación permiten concluir que las adolescentes 
mujeres presentan mayor percepción de riesgo frente al VIH/Sida y de 
autoeficacia frente al uso del preservativo que los adolescentes varones, lo que 
probablemente las hace más activas en su proceso de prevención; sin embargo, 
no se puede descuidar los programas de prevención dirigidos a mujeres 
adolescentes, porque en Colombia aún se siguen presentando condiciones 
socioeconómicas y culturales, como el machismo, que hacen de las mujeres 
una población vulnerable frente a esta infección. 
Se debe prestar especial atención a los adolescentes varones de edades 
entre los 16 y los 18 años que pertenecen a estratos socioeconómicos bajos, 
ya que son los que presentaron mayor riesgo de adquirir la infección por 
VIH, por lo cual se sugiere desarrollar campañas de prevención acordes con 
las necesidades de los adolescentes y con las características propias de la 
población, llevando a cabo talleres vivenciales que evidencien situaciones 
reales y coherentes con las edades.
Finalmente, para futuras investigaciones relacionadas con la salud sexual 
y reproductiva en adolescentes, recomendamos una muestra mayor, tanto en 
instituciones educativas como reeducativas, con el fin de obtener resultados 
más confiables y generalizables. Asimismo, para profundizar en los hallazgos 
de esta investigación, se sugiere aplicar el instrumento en otras regiones y 
profundizarlo con entrevistas cualitativas o grupos focales, ya que esta 
información va a permitir conocer otras variantes o factores que contribuirían 
en el desarrollo de políticas de salud públicas nacionales. 
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• Resumen: En el estudio llevado a cabo presentamos como objetivo 
fortalecer el desarrollo de habilidades de defensa asertiva de derechos, 
escucha y respuesta eficaz ante la crítica, en un grupo de 40 adolescentes 
(20 de cada género) en situación de calle de la ciudad de Bucaramanga. 
Siguió un diseño pre-experimental de un solo grupo con medidas pre y post 
intervención. Aplicamos una escala likert antes y después del entrenamiento. 
El procedimiento incluyó el desarrollo de cuatro sesiones de trabajo 
semanales de 120 minutos durante un año. Procesamos los datos estadísticos 
en el paquete spss versión 13.0. Los resultados reportan efectividad en la 
intervención con un puntaje t de Habilidades sociales (t= -4,1), mayor al t 
esperado (2,0), con p=0,0003. Este es un estudio con alcance preliminar que 
requiere un trabajo experimental que pueda atribuir de manera definitiva los 
cambios al programa ejecutado.
Palabras Clave: Habilidades sociales, asertividad, adolescentes. 
Assertividade, escuta e resposta à critica em adolescentes da rua 
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• Resumo: Este estudo tem como objetivo fortalecer o desenvolvimento 
de habilidades de defesa assertiva dos direitos, a escuta e a resposta eficaz 
à critica num grupo de 40 adolescentes (20 por gênero) da rua na cidade 
de Bucaramanga, Colômbia. Aplicou-se um desenho experimental com um 
solo grupo de medidas pré- e post-intervenção; a escala Likert foi aplicada 
antes e depois do treinamento. O procedimento incluiu o desenvolvimento 
de quatro sessões de trabalho semanais de 120 minutos durante um ano. Os 
dados estadísticos foram processados com o software spss versão 13.0. Os 
resultados reportaram uma efetividade na intervenção com uma contagem 
t de Habilidades Sociais (t=4,1), maior do t esperado (2,0), com p=0,0003. 
Este foi um estudo com um alcance preliminar requerido por um trabalho 
experimental capaz de atribuir de maneira definitiva as mudanças do 
programa executado. 
Palavras-chave: habilidades sociais, assertividade, adolescentes. 
Assertiveness, listening and tackling the critique from street 
adolescents
• Abstract: The aim of this study is to strengthen the development of 
assertive defense skills of rights, effective listening and response to critique, 
in a group of street adolescents (20 per gender) in the city of Bucaramanga, 
Colombia. A pre-experimental design of just one group with pre- and post-
intervention measures was followed, and a Likert Scale before and after the 
training was also applied. This procedure included four 120-minute weekly 
working sessions for a year. The statistical data were processed with Spss 
software, version 13.0. The results show an intervention effectiveness with a 
Social Skills t score (t=-4.1), greater than expected t (2.0), with p=0.0003. 
This is a study with a preliminary scope which requires an experimental work 
which can attribute the changes to the executed program in a definite way. 
Abstract: social skills, assertiveness, adolescents. 
-1. Introducción. –2. Metodología. –3. Resultados. –4. Discusión. 
–Lista de referencias.
Primera versión recibida octubre 29 de 2008; versión final aceptada 
agosto 6 de 2009 (Eds.)
1. Introducción 
La realidad de la vida en la calle está compuesta por una variedad de 
entornos, prácticas y modos de vida. La vida callejera deja entrever las 
posibilidades de supervivencia que se dan en ella y la hacen particularmente 
distinta (formas de interacción, personajes, normas y esquemas que pueden 
variar de una esquina a otra).
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El proyecto Dignificándonos es un programa de apoyo a los niños, niñas 
y jóvenes de la calle en la ciudad de Bucaramanga (Colombia), al igual que 
en siete ciudades más del país, establecido entre el Gobierno colombiano 
y la Unión Europea , con la asistencia técnica del Instituto Colombiano de 
Bienestar Familiar y los recursos financieros de la Unión Europea. 
A partir del diagnóstico y conocimiento de las necesidades y condiciones 
que sujetan a los niños, niñas y adolescentes (NNA) en situación de calle, 
el equipo de trabajo de Pasantía Social de la Facultad de Psicología de la 
Universidad Autónoma de Bucaramanga, planeó y desarrolló un programa 
para el fortalecimiento de habilidades sociales a fin de hacer una vinculación 
desde las prácticas académicas al entorno social y al mismo tiempo explorar 
desde el punto de vista investigativo programas de intervención psicosocial en 
diferentes poblaciones y grupos humanos; en particular, este trabajo se dirigió 
a jóvenes adolescentes en situación de calle. 
Más allá de la diferencia establecida entre estas dos situaciones y sus 
características, es indudable que ambas hacen parte de una problemática 
psicosocial inherente a cada uno de los niños, niñas y adolescentes que 
la afrontan a diario y que, por lo general, poseen pocas herramientas para 
superarla. El programa que se desarrolló está dirigido al fortalecimiento de 
habilidades sociales tales como la Defensa asertiva de derechos personales, 
la Escucha atenta, la expresión de reclamos responsables, la respuesta eficaz 
ante la crítica. 
Las competencias sociales influyen en la salud psicológica (Kendall & 
Wilcox, 1980; Sarason & Sarason, 1981) pero al mismo tiempo influyen en 
el grado de éxito de las interacciones (Roth, 1986) al igual que en el alcance 
de objetivos sociales relevantes en los contextos sociales (Ford, 1982). 
Algunos estudios señalan la importancia de la promoción de actividades 
prosociales en las juventudes ya que están positivamente correlacionadas con 
el bajo consumo de alcohol y sustancias tóxicas (Maton, 1990). Al revisar 
las aplicaciones de los programas de entrenamiento, Carkuff (1971) plantea 
que en problemas como la delincuencia, el entrenamiento de las carencias 
conductuales específicas en habilidades sociales es apropiado y recomendable. 
Existen algunos estudios que se han dirigido al entrenamiento en habilidades 
sociales (Guzmán-Saldaña, R.; García-Cruz, R., 2004); sin embargo existe 
una amplia variedad de programas específicos de entrenamiento en jóvenes en 
situación de calle, tales como los de entrenamiento en “habilidades de solución 
de problemas” (Kendall & Hollon, 1979; Meichenbaum, 1977; Sarason & 
Ganzer, 1973). En este aspecto se destaca la relación fuerte existente entre la 
capacidad de reconocer y admitir un problema, entre el pensar la resolución de 
problemas interpersonales y la salud mental (Urbain & Kendall,1980). Otros 
estudios han enfatizado en el entrenamiento en habilidades de solución de 
conflictos en la casa y la escuela, y hallaron reducción en éstos en dichos 
ambientes (Hammond & Yung, 1993); otros programas han enfatizado en la 
capacidad para identificar problemas, reconocer los sentimientos de los demás, 
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y considerar las consecuencias ante soluciones alternativas, y han mostrado 
cambios favorables (Shure, 1992). 
Un grupo de programas alternos es el que entrena a adolescentes delincuentes 
en situaciones, opciones, consecuencias y simulación, denominado modelo 
SOCS (Kiffer, Lewis, Green & Phillips, 1974).
En el presente estudio planteamos un entrenamiento en las habilidades 
sociales de Defensa asertiva de derechos personales, Escucha atenta, Expresión 
de reclamos responsables, Respuesta eficaz ante la crítica, como herramientas 
indispensables para mejorar las relaciones de la población adolescente en 
situación de calle, de su grupo, y del resto de la ciudadanía que coexiste con 
ellos y con ellas en estos espacios urbanos, como una forma de promover 
el desarrollo de competencia ciudadana; y evaluamos la eficacia de este 
entrenamiento en el marco de un estudio pre-experimental, como etapa previa 
a uno de tipo experimental de mayor rigor en una fase posterior.
2. Metodología 
Diseño 
Utilizamos un diseño pre-experimental con el que evaluamos los efectos 
del programa afianzamiento de habilidades sociales (Defensa asertiva de 
derechos personales, escucha atenta, expresión de reclamos responsables, 
respuesta eficaz ante la crítica) en el grupo de participantes en el mismo.
Hipótesis 
El fortalecimiento de las habilidades sociales (Defensa asertiva de 
derechos personales, escucha atenta, expresión de reclamos responsables, 
respuesta eficaz ante la crítica) mediante la intervención psicosocial motivo 
de este estudio, incrementará favorablemente estas conductas en la población 
objeto de estudio. 
Variables
 Definición Conceptual:
 - Habilidades sociales: Repertorio de comportamientos de la 
interacción social que implica el dominio de destrezas para la 
expresión asertiva de necesidades, expectativas y deseos, así 
como la defensa de los propios derechos ante los demás en un 
marco de interdependencia y respeto por el otro, que hace las 
relaciones más efectivas y proactivas entre los individuos de un 
grupo social o comunidad. 
 Definición Operacional: Consideramos los siguientes 
comportamientos dentro de las habilidades sociales a fortalecer 
en el grupo objeto de intervención:
- Defensa asertiva de derechos, creencias, sentimientos y 
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opiniones.
- Expresión clara de peticiones.
- Respuesta eficaz a la crítica.
- Escucha a los demás.
Población 
 La intervención cognitivo–conductual se llevó a cabo con 40 
adolescentes en situación de calle, cuyas edades oscilan entre 
14 y 18 años, pertenecientes al programa de apoyo del proyecto 
Dignificándonos. La procedencia de estos sujetos jóvenes es 
por: a) Remisión por parte del Juzgado de Menores y/o ICBF 
a Instituciones Cerradas por motivos de contravenciones e 
infracciones por parte de los mismos; b) Dificultad para establecer 
un contacto continuo con algunos de éstos por la inconstante 
ubicación en las diferentes zonas de la ciudad; c) Alto nivel de 
consumo de SPA en algunas personas participantes al momento 
de contactarlos. El estrato de los participantes y las participantes 
es cero, con nivel de escolaridad hasta tercero de primaria, de 
género masculino y femenino (20 para cada caso).
Instrumento
Utilizamos un instrumento construido para el estudio con el fin de 
evaluar las habilidades motivo de intervención. Sometimos el instrumento a 
evaluación por parte de 10 jueces y juezas expertos (cada juez fue un psicólogo 
o psicóloga involucrado en programas de readaptación social en población 
vulnerable adolescente, y con experiencia no inferior a cuatro años continuos 
de ejercicio en el área y problemática específica). Entregamos un listado de 
ítems por subcategoría, el cual debía ser evaluado en términos de claridad, 
coherencia, suficiencia y relevancia, debiéndose argumentar las razones para 
cada calificación en un continuo de 0 a 4. La forma definitiva fue tamizada 
de los conceptos emitidos por los expertos y expertas, y del universo de ítems 
original eliminamos algunos ítems en cada caso, así: de la escala de “defensa 
asertiva de derechos personales” eliminamos 4, de la escala de escucha atenta, 
siete ítems, de la escala de expresión responsable de reclamos eliminamos un 
ítem y de la escala de respuesta eficaz ante la critica eliminamos seis ítems. 
Obtuvimos así la forma definitiva, la cual fue piloteada en un grupo similar 
de adolescentes con un coeficiente test retest alpha de cronchbach de 0.76., 
lo cual hace al instrumento confiable para su aplicación. Dividimos los ítems 
en las categorías: Defensa asertiva de derechos personales, escucha atenta, 
expresión de reclamos responsables, respuesta eficaz ante la crítica; cada una 
con 8 ítems, en una escala tipo Likert con opciones de respuesta de: totalmente 
de acuerdo, totalmente en desacuerdo, ni de acuerdo ni en desacuerdo. La 
validez de constructor se origina en el modelo del aprendizaje social. La 
alternativa de respuesta en cada caso tiene un valor de 0 a 3 con lo cual se 
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obtiene la sumatoria de los valores en cada subescala de habilidades.
  
Procedimiento
Distribuimos el programa de intervención en cinco Etapas, las cuales 
encaminamos hacia el desarrollo de los objetivos propuestos en éste. 
Destacamos que durante la primera etapa se llevó a cabo un proceso diagnóstico 
con la población y la posterior construcción de la propuesta de intervención 
cognitivo–conductual. La segunda Etapa la destinamos a realizar el proceso 
de enganche con la población a intervenir, luego de establecer, con el proyecto 
Dignificándonos, las respectivas zonas de ubicación de los participantes y 
las participantes. En la tercera fase evaluamos el estado de las variables a 
intervenir a través del programa (Defensa asertiva de derechos personales, 
escucha atenta, expresión de reclamos responsables, respuesta eficaz ante 
la crítica); en la cuarta efectuamos el desarrollo de la intervención, y en la 
quinta evaluamos el estado de los comportamientos fortalecidos mediante la 
intervención. Recopilamos la información y la procesamos en los programas 
Excell y spss versión 13.0, en la cual aplicamos los estadísticos de la t de 
student para identificar las diferencias de medias entre las puntuaciones pre y 
post del grupo, respecto de las habilidades intervenidas.
Estructura de las sesiones de trabajo:
En el formato estándar de las sesiones de trabajo incluimos las etapas de: 
instrucción y aclaración conceptual, en la cual presentábamos la habilidad a 
desarrollar y la delimitábamos conceptualmente dando las instrucciones de 
trabajo sobre la misma. Discutíamos la necesidad de la habilidad en la vida 
cotidiana y los pasos a dar para ejecutar adecuadamente la habilidad.
Continuábamos con el modelado en el cual se presentaban comportamientos 
adecuados en la ejecución de la habilidad a través del estudio de casos y 
situaciones cotidianas. A continuación hacíamos ejercicios de práctica para, 
por medio del moldeamiento, acercar cada comportamiento a lo esperado; 
y finalmente, dábamos un feedback para reforzar los comportamientos 
ejecutados de acuerdo con lo esperado.
La etapa final fue de generalización en la cual los participantes trasladaban 
a su contexto real las habilidades y evaluábamos su ejecución, y se hacía de 
nuevo moldeamiento.
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3. Resultados
Tabla 1. Comparación de las Medias pretest y postest en las 
Habilidades sociales en los participantes de la intervención.
Prueba t para Medias de Dos Muestras Emparejadas
HABILIDADES SOCIALES
 Pre - Test Post - Test
 Media 8,8 10
 Varianza 4,2 1
 Grados de libertad 27
 Estadístico t -4,1
 P(T<=t) dos colas 0,0
 Valor crítico de t (dos colas) 2,0
Al comparar las puntuaciones del pre-test y el post-test se observan 
diferencias entre las medias, encontrándose un puntaje t de Habilidades 
sociales (t= -4,1), mayor al t esperado (2,0), con una probabilidad asociada 
correspondiente a p=0,0003; siendo el nivel de significancia menor a 0,05. 
El valor negativo de t indica un puntaje mayor alcanzado por el grupo en el 
pos-test. Lo anterior indica que a pesar de presentarse una mínima diferencia 
entre las medias, surgieron efectos representativos en la población atribuibles 
a la intervención, teniendo en cuenta que tal atribución es parcial debido al 
carácter pre-experimental del estudio. Estos resultados muestran que el grupo 
presentó comportamientos más favorables en las habilidades sociales blanco 
de la intervención: (Defensa asertiva de derechos personales, escucha atenta, 
expresión de reclamos responsables, respuesta eficaz ante la crítica). Este 
repertorio de comportamientos evidencia en los sujetos participantes una 
interacción social con el grupo, en la cual existe una mayor capacidad para la 
expresión asertiva de necesidades, expectativas y deseos, así como la defensa 




Los resultados obtenidos dan cuenta de progresos en las personas 
participantes en las variables intervenidas a través del programa (Defensa 
asertiva de derechos personales, escucha atenta, expresión de reclamos 
responsables, respuesta eficaz ante la crítica). Son de gran interés estos 
resultados en la medida en que los sujetos participantes presentan hábitos 
de comportamiento arraigados, debido al tipo de experiencias previas de 
interacción en las cuales los participantes y las participantes mostraban 
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carencias comportamentales. Por otra parte, la existencia de condiciones 
limitadas de apoyo para el mantenimiento de los aprendizajes logrados hace 
que corran riesgo psicosocial estas adquisiciones comportamentales, toda 
vez que el contexto sociocultural y las redes sociales que rodean al sujeto 
adolescente en situación de calle, no favorecen condiciones de soporte para 
estos aprendizajes, y al contrario pueden tender a desestimularlos, asunto que 
se agrava cuando las personas jóvenes deben enfrentar en su cotidianidad un 
entorno abiertamente hostil, discriminatorio y carente de opciones para el 
colectivo joven. 
Los resultados obtenidos son compatibles con lo hallado por otros 
investigadores e investigadoras al entrenar habilidades sociales en poblaciones 
de jóvenes delincuentes de la calle (Roth, 1986; Schincke, Orlandi & Cole, 
1992; Collingwood & Gethner, 1980). De la misma manera, hay coincidencias 
con estudios basados en el entrenamiento en habilidades de solución de 
conflictos en casa y escuela (Hammond & Yung, 1993).
El carácter pre-experimental de este estudio lleva a plantear que, si bien se 
encontraron cambios, es preciso hacer estudios experimentales que controlen 
diferentes variables que permitan establecer con claridad las propiedades y 
efectividad del programa realizado; sin embargo, la dificultad de control de 
variables exige una infraestructura investigativa de alto espectro, con la cual 
no contamos para el presente estudio, pues los sujetos participantes no se 
hallan institucionalizados todo el tiempo y esto impide manejar determinadas 
contingencias que favorecerían un mayor rigor en la manipulación y control 
de las variables implicadas.
Futuros estudios deben tener en cuenta las anteriores circunstancias.
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• Resumen: 1. Objetivo: Caracterizar los modelos argumentativos que 
utilizan estudiantes de biología en la solución de problemas de genética, desde 
las categorías modelo conceptual, estructura argumentativa y comportamiento 
discursivo. 2. Materiales y Métodos. Realizamos un estudio cualitativo, con 
metodología de tipo descriptiva, en el que analizamos las respuestas escritas 
y orales de 4 estudiantes. Como instrumentos para la recolección de la 
información diseñamos 7 problemas en cuya solución estaban implicados 
los modelos de herencia de Lamarck y de Mendel. Para el análisis de la 
información aplicamos los procedimientos del análisis de discurso y el análisis 
de contenido a los textos escritos y orales. 3. Resultados. En el momento de 
resolver problemas, las estudiantes con las que realizamos el estudio emplearon 
estructuras argumentativas restringidas, un comportamiento discursivo que 
se caracteriza por el uso frecuente de conectores de posibilidad y deícticos, 
y el uso de modelos de herencia que han precedido al modelo molecular. 
Los modelos argumentativos caracterizados se constituyen en la base para 
intervenciones didácticas en el campo de la Enseñanza de la Genética.
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desde as categorias do modelo conceitual, estrutura argumentativa e 
comportamento discursivo. 2. Materiais e Métodos: É um estudo qualitativo, 
com metodologia descritiva, onde se analisa as respostas orais e escritas 
de quatro (4) estudantes. Como instrumentos para a coleta de dados, sete 
(7) problemas foram desenhados, em cuja solução estavam implicados 
os modelos da hereditariedade de Lamarck e Mendel. Para a análise dos 
dados aplicaram-se os procedimentos da analise de discurso e a analise de 
conteúdo aos textos escritos e orais. 3. Resultados. No momento de resolver os 
problemas, as estudantes que participaram no estudo empregaram estruturas 
argumentativas restringidas, um comportamento discursivo caracterizado 
pelo uso freqüente de ligadores de possibilidade e deícticos, como também 
pelo uso dos modelos da hereditariedade que precederam o modelo molecular. 
Os modelos argumentativos caracterizados constituem-se na base para 
intervenções didáticas no campo do Ensinamento da Genética. 
Palavras-chave: modelo argumentativo, estrutura argumentativa, 
comportamento discursivo, modelo conceitual, genética, didática. 
Argumentation models in science: an application to genetics 
· Abstract: 1. Goal. To characterize argumentative models through 
biology students in the solution of genetics problems, from the conceptual 
model, argumentative structure and discursive behavior categories. 
2. Materials and Methods. A qualitative study with a descriptive-type 
methodology was conducted, where the written and oral responses of four 
(4) students were analyzed. To gather the corresponding information, seven 
(7) problems were designed, where Lamarck and Mendel’s heritage models 
were implied. To analyze the information, discourse and content analysis 
procedures were applied to the oral and written texts. 3. Results. At the moment 
of solving the problems, the students participating in the study used restricted 
argumentative structures, a discursive behavior characterized by the frequent 
use of possibility connectors and deictics, as well as the heritage models that 
have preceded the molecular model. The argumentative models characterized 
become the basis for didactic interventions in the field of Genetics Teaching. 
Keywords: argumentative model, argumentative structure, discursive 
behavior, conceptual model, genetics, didactics. 
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Introducción
Desde hace tres o cuatro décadas se ha reconocido la importancia del 
lenguaje, la conversación y la discusión, en el aprendizaje de las ciencias 
(Lemke, 1990, Sutton, 1998, Candela, 1999). Más recientemente se ha 
destacado el valor de la argumentación en las clases de ciencias; en tal 
sentido, Duschl y Osborne (2002) consideran muy importante desarrollar 
investigaciones que permitan construir procesos para que los estudiantes y las 
estudiantes logren introducirse en la ciencia, desde el aula de clase, a través 
de comunidades de práctica en las que se faciliten modos de discurso que se 
asemejen a los de las comunidades científicas. Esta investigación tuvo como 
objetivo describir algunos de los modelos argumentativos empleados por el 
colectivo de estudiantes en el proceso de solución de problemas de genética, 
a partir de la caracterización de los siguientes componentes: conceptual, 
estructura argumentativa y comportamiento discursivo. Los modelos fueron 
construidos a posteriori, con base en la articulación de estos tres componentes, 
e intentan dar cuenta del proceso argumentativo seguido por los estudiantes y 
las estudiantes. 
En la enseñanza de las ciencias, varios autores y autoras han analizado la 
argumentación en el contexto del aula, basándose en los modelos propuestos 
por Toulmin, van Dijk y Adam. El primero tiene su origen en teorías de 
razonamiento práctico y se refiere a la práctica jurídica, y los otros dos a la 
lingüística textual (Sardá & Sanmartí, 2000). 
Toulmin considera como argumento todo aquello que es utilizado para 
justificar o refutar una proposición. Aunque no ofrece los rasgos lingüísticos 
de su modelo, éstos han sido inferidos a partir de los elementos funcionales 
de aquél (Parodi, 2005). Según Sardá y Sanmartí, citadas anteriormente, el 
modelo de Toulmin permite que los alumnos y alumnas reflexionen sobre la 
estructura del texto argumentativo. Sin embargo, Driver y Newton (1997) 
indican que el modelo toulminiano presenta el discurso argumentativo de forma 
descontextualizada, sin tener en cuenta que depende del receptor o receptora 
y de la finalidad con la cual se emite. Los autores y autoras consideran útil el 
modelo para tomar conciencia de la estructura de la argumentación.
Van Dijk (1989), sostiene que la estructura del texto argumentativo puede 
ser descompuesta más allá de la hipótesis (premisas) y la conclusión, e incluye 
la justificación, las especificaciones de tiempo y lugar y las circunstancias 
en las que se produce la argumentación. Para él, lo que define un texto 
argumentativo es la finalidad que éste tiene de convencer. El autor caracteriza 
en un texto argumentativo tres niveles de organización: la superestructura, la 
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macroestructura y la microestructura. El estudio de los diferentes niveles de la 
estructura del texto argumentativo puede favorecer, en las clases de ciencias, 
la apropiación de las características del lenguaje científico. 
Adam (1995) muestra, por su parte, cómo un texto argumentativo puede 
estar estructurado en diferentes secuencias. Tomando como base el modelo 
de Toulmin, Adam analiza los textos argumentativos como secuencias 
argumentativas encadenadas en las que se puede dar el caso de que la 
conclusión de una secuencia sea la premisa de la siguiente.
A partir de estos modelos, y mediante la elaboración de un esquema que 
articula varios aspectos de algunos de ellos, Sardá y Sanmartí (2000) estudiaron 
la argumentación en estudiantes de ciencias que participaron en un juego de 
rol. Las autoras encontraron que los patrones estructurales de los argumentos 
eran completos y que había un uso adecuado de los conectores lógicos. Sin 
embargo, el análisis funcional del texto mostró dificultades relacionadas 
con la relevancia y pertinencia de los argumentos, la elección de evidencias 
desde teorías implícitas más que científicas, interpretaciones e inferencias no 
justificadas y conclusiones no derivadas del contexto teórico. 
En relación con este último aspecto, Giere (1992) plantea que la 
argumentación en ciencias es un proceso de elección entre modelos y 
teorías para explicar los fenómenos de la realidad. Según Duschl y Gitomer 
(1997), el proceso de elección entre teorías se puede producir si se generan 
interpretaciones diferentes de los datos debido a las interpretaciones particulares 
de las comunidades científicas, a los avances tecnológicos y a los cambios en 
los objetivos de las ciencias.
En el aula de clase este proceso se evidenciaría a través de las prácticas 
discursivas de los estudiantes y las estudiantes, en las que se articulan 
componentes de la estructura de la argumentación, de los conceptos científicos 
y de la práctica discursiva, cuya puesta en escena permitiría conocer las 
características de los modelos argumentativos y, a partir de allí, construir 
procesos didácticos que contribuyan a la transformación de dichos modelos.
En este marco general, nos propusimos caracterizar los modelos 
argumentativos que usan estudiantes universitarios y universitarias en la 
resolución de problemas de genética, los componentes de tales modelos, y sus 
posibles relaciones; describir los componentes de la estructura argumentativa, 
el comportamiento discursivo y los tipos de herencia empleados en los modelos 
argumentativos de los estudiantes y las estudiantes; y establecer posibles 
relaciones entre los componentes estructurales, discursivos y conceptuales en 
sus modelos argumentativos.
2. Materiales y Métodos
Realizamos un estudio cualitativo con una metodología de tipo descriptiva 
durante un semestre, tiempo en el cual recogimos y analizamos respuestas 
escritas y orales de cada una de las estudiantes que participaron en el estudio, 
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con el objeto de caracaterizar sus modelos argumentativos. Aunque varios 
supuestos teóricos fundamentaron la investigación, no nos ocupamos en 
ésta de verificar la presencia de uno u otro modelo de herencia, ni de uno u 
otro modelo argumentativo. Logramos la validez en el análisis de los datos 
mediante los procesos de triangulación de éstos y de los análisis con personas 
expertas en el área, en interacción permanente entre las evidencias empíricas, 
los marcos teóricos y el juicio de expertos y expertas.
2 . 1  M u e s t r a
Realizamos la construcción de los modelos argumentativos del colectivo 
estudiantil con un grupo de 4 estudiantes de primer semestre de un programa 
de Salud de una institución de carácter privado de la ciudad de Manizales. 
Las estudiantes tenían edades comprendidas entre 18 y 22 años y cursaban un 
programa de Biología celular y molecular, uno de cuyos temas es la Genética. 
Se presenta, en este artículo, el Modelo Argumentativo de Pamela, una de las 
estudiantes. Los modelos de las demás estudiantes se encuentran en la Tesis 
Doctoral realizada en el marco del doctorado en Ciencias Sociales, Niñez y 
Juventud del Cinde-Universidad de Manizales.
2 . 2  C a t e g o r í a s  d e  a n á l i s i s
Las categorías estudiadas fueron:
• Estructura del texto argumentativo: comportamiento interlocutivo 
y componentes de la argumentación.
• Comportamiento discursivo: mecanismos linguísticos, uso de 
conectores, mecanismos discursivos, deixis y modelización.
• Componente conceptual: modelos de herencia (Lamarck, Darwin, 
Mendel).
Sometimos a juicio de personas expertas en genética los diferentes 
instrumentos empleados para la recolección de la información; además, 
establecimos la validez empírica o de criterio a través de 3 pruebas piloto 
realizadas a 3 grupos de estudiantes. Con el fin de garantizar la validez de los 
resultados, triangulamos la información obtenida a través de dos grupos focales 
diferentes. El primero consistió en la confrontación de una de las respuestas 
escritas a todos los problemas, y el segundo, en la discusión y solución colectiva 
de los problemas. Para la recolección de la información de los grupos focales 
realizamos grabaciones, en audio y video, de las interacciones generadas en 
la discusión de los problemas planteados. En la figura 1 se representación del 
proceso seguido.
2 . 3  P r o c e d i m i e n t o
Para el logro de los objetivos propuestos llevamos a cabo los siguientes 
procedimientos:
1. Realizamos un proceso de motivación a través del cual la 
profesora explicó a las estudiantes la importancia de la genética 
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en el contexto de la salud, el derecho, la biotecnología y su 
impacto actual en todos los campos de la vida humana. 
2. Aplicamos el instrumento de siete problemas de genética para 
que fueran resueltos individualmente por  las estudiantes.
3. Dos semanas después de la aplicación del instrumento, 
configuramos un grupo focal con el objetivo de resolver los 
problemas a través de la discusión. La actividad tuvo una duración 
de dos horas.
4. Dos semanas más tarde, reunimos de nuevo al grupo focal, 
con el objetivo de discutir las respuestas dadas por una de las 
participantes en los instrumentos escritos. La actividad tuvo una 
duración de dos horas.
Las intervenciones en los grupos focales fueron registradas en grabaciones 
de audio.
Figura 1: Estructura general de los modelos argumentativos a partir de las 
categorías estructura argumentativa, comportamiento discursivo y componente 
conceptual.
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3 .  R e s u l t a d o s
En este numeral presentamos los resultados del análisis realizado a 
las conceptualizaciones de una estudiante, en el siguiente orden: análisis 
del modelo de herencia, análisis de la estructura argumentativa y del 
comportamiento discursivo, y modelo argumentativo construido. Los 
resultados del análisis de cada categoría se representan en figuras en las que 
se observa el comportamiento de cada una de las categorías de análisis en cada 
uno de los problemas diseñados.
3.1 Análisis de los modelos de herencia usados por Pamela. A 
continuación presentamos el análisis conceptual de las respuestas dadas por 
Pamela a cada uno de los problemas de genética expuestos. Para ello, utilizamos 
las respuestas escritas (señaladas con E en cada problema) y las intervenciones 
realizadas en el grupo focal. Sólo presentamos las intervenciones de Pamela 
que permitieron los diferentes análisis, con el propósito de caracterizar sus 
modelos argumentativos. A continuación exponemos las intervenciones de 
Pamela en cuanto al problema 1. 
Problema 1. Si una pareja está constituida por un hombre con ojos 
de color café y una mujer con ojos de color gris, ¿de qué color crees 
que pueden ser los ojos de sus hijos? ¿Por qué?
E1-P. Respuesta escrita de Pamela: Los hijos nacerán con un 50% 
ojos cafés y el otro 50% con ojos grises ya que la parte genética que 
aportarán los padres será la misma, aunque en algunos casos puede ser 
diferente, ya que uno de los genes aportados por alguno de los padres 
podrá dominar ante el otro gen, haciendo que los hijos salgan con ojos 
cafés todo o con ojos grises.
Problema 1.1 ¿Qué color pueden tener los ojos de sus nietos? ¿Por 
qué?
E1a-P. Respuesta escrita de Pamela: Los nietos tendrán los ojos de 
color gris, ya que si sus padres no poseen el color gris, ellos vienen 
de padres con respectivo color y si los hijos no tienen este color 
predominará en sus nietos.
2. Profesora: ¿Tú qué piensas?
4. Pamela: Pero, por ejemplo mi papá tiene los ojos verdes, nosotros 
somos tres hijos y ninguno tiene los ojos verdes, sino cafés. Yo pienso 
que, llegado el caso, si tengo una pareja con ojos claros, mis hijos 
puede que nazcan… tener ojos verdes porque yo puedo tener ese gen y 
predominar el café, pero en mis hijos va a predominar el verde, pues, 
yo creo… yo he escuchado que los hijos van a tener características… yo 
creo que unos va a predominar ese gen más que en otros casos…
8. Profesora: Tú dices que eso predomina… ¿puedes ampliar esa 
idea?
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14. Pamela: Pero, lo que pienso yo es que en mi casa ha predominado 
un gen más que el otro.
El modelo de herencia que predomina en este problema es el particulado, 
evidenciado en E1 y E11, con elementos que sugieren el modelo mendeliano. 
Se evidencia, además, un posible atavismo en E1a.
Los enunciados siguientes muestran las intervenciones de Pamela al 
problema 2.
Problema 2. Dentro de las múltiples posibilidades que proporciona 
la tecnología, que se usan, por ejemplo, para aclarar la piel, el 
color de los dientes, corregir defectos en los ojos, etc., cuando una 
persona se realiza alguno de estos tratamientos, ¿lo pueden heredar 
sus hijos?
E18-P. Respuesta escrita de Pamela: Completamente en desacuerdo, 
o que eso no tiene nada que ver con que los hijos nazcan con una silueta 
esbelta ya que si la persona viene de familia gordita su generación 
puede seguir con su herencia y lo mismo las delgadas serán siempre 
de generación delgada me parece que eso es una bobada ya que todo 
depende es del aporte genético que los padres le brinden a ese nuevo 
ser.
19. Pamela: no porque eso ya la persona lo tiene, ya nació con eso, de 
la información // Pamela tiene la información que los dos padres le 
dieron.
22. Pamela: Pero… puede que una de las enfermedades, por ejemplo 
que no ve nada… absolutamente nada, que usa lentes más gruesas y ella 
tuvo hijos y que ninguno tuvo la enfermedad que ella tenía, entonces 
pienso que no siempre se va a generar… eh… no se va a transmitir eso… 
en otros casos… puede que de pronto en otros pueda haber eso…
25. Profesora: ¿Tú que opinas?
31. Pamela: O sea que le transmita, que lo que se manifiesta ese gen 
de… de… problema de la visión en los nietos de ella… en ninguno de 
ellos puede presentarse eso. En el momento que yo tuve los dos hijos 
que su formación y todo… la adquirieron pero no se manifiesta, no se 
manifiesta… está allí presente… y ya después y puede que en los nietos 
de ella sí se presente.
32. Profesora: ¿Tú qué crees? 
38. Pamela: El problema de visión en mi caso sólo lo adquirieron dos. 
El resto… no. En la casa son cinco hermanos y sólo lo tuvieron dos. 
Puede que ellos no lo presentaron el problema de miopía… y él ser 
portador de ese gen… si a él no se manifestó, ni a nosotros, puede que 
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en las generaciones después de nosotros sí se les manifieste.
39. Nayibe: Sí, yo creo… por ejemplo, eso puede ser… mi abuelito 
sufre de asma y mi mamá no y nosotros no sufrimos de eso… pero un 
hermano mío, cuando estaba pequeño, siiii… sufría de eso… entonces 
puede que pase lo mismo. Más o menos. Como en el caso de Pamela los 
hijos de la tía no manifestaron pero…
40. Profesora: ¿Qué dices a eso?
43. Pamela: // o puede que también que sea por las personas… tanto 
como la mamá y el papá… dependiendo de la información que cada uno 
de los dos tenga… eso ya… ya… decir cómo se va a manifestar ya… 
46. Pamela: Pues siiii… Ya que la información de los genes que el papá 
le ha dado 23 cromosomas, la mamá otros 23 entonces en eso… en la 
unión de ellos allí es donde se va a formar esa información… que los dos 
adquirieron y se va a formar una que va a tener algunas diferencias…
El modelo de herencia aplicado por Pamela es el de herencia particulada; 
E18, 38, 46 y algunas intervenciones, hablan del modelo mendeliano.
Los enunciados siguientes recogen las participaciones de Pamela en 
cuanto al problema 3., referido a enunciados relacionados con el modelo de 
herencia particulada.
Problema 3. En Colombia, se encuentra la isla de mayor población 
en el mundo. Se dice que allí todos son parientes y que algunos 
salen de la isla a buscar pareja en otros lugares porque hay familias 
que se oponen a los matrimonios entre ellos. ¿Ustedes qué opinan?
E55-P. Respuesta escrita de Pamela: Creo que esto es algo horrible ya 
que entre las familias debe existir el respeto y cada uno hacer respetar 
su opinión y posición. Conozco un caso así y se presentó que dos hijos 
que tuvieron nacieron con deformaciones y uno de ellos murió y la otra 
siguió enferma (14) y creo que esto se debe a que por poseer o ser de un 
mismo grupo familiar pasa esto (15), aunque he escuchado otros casos 
que dicen que no pasa nada.
56. Profesora: ¿Por que creían que tenía problemas con el tipo de 
sangre?
57a. Pamela: Porque ellos poseen una información que viene de 
familia… entonces, lo más posible que la información que posea la una 
con una información que es diferente… que, o sea, que cada una de las 
personas que va a aportar algo posea algo diferente… entonces… eso 
tendría…
57b. Pamela: Aunque yo tengo ahí como mis dudas porque puede 
ser quee… ahí dice que hay dificultades pero observando también en 
Dora Cardona Rivas y Óscar Eugenio Tamayo Alzate
1554
personas que no son familiares ni parientes ni nada también se pueden 
presentar problemas… O sea que no solamente porque son parientes se 
va a presentar una enfermedad o que el niño va a presentar un síndrome 
o algo…
59. Pamela: Pero yo he oído… que de pronto en niños especiales que 
porque que allí se casan entre familiares.
60. Marcela: peero es que no siempre pasa eso…
70. Profesora: ¿Qué opinas de eso?
72. Pamela: Puede ser que la persona sea enferma… viene por 
información… puede ser que sea no compatible y la persona y… las 
personas que tienen esa persona desarrollándose dentro… puede que 
su estado no sea bueno bueno… puede que también se presente alguna 
anormalidad.
73. Pamela: En caso por ejemplo de… puede afectar… como si la 
persona ha usado drogas, alcohol, o sustancias entonces afectará más… 
Han tomado… puede que eso también tenga que ver con eso…
75. Profesora: ¿Tú qué dices?
77. Pamela: De los otros… la persona… aunque no sean parientes se 
puedan presentar… pues eso es como de la información que traiga cada 
uno…
78. Nayibe: Yo digo lo que he escuchado, lo que la gente dice, pero el 
porqué no lo sé…
79. Pamela: Puede ser como el estado de vida de las personas.…
83. Pamela: porque puede que… duró un tiempo que no se manifestó… 
es que yo digo, una persona puede tener ahí los genes, pero si no se 
manifestó durante un tiempo, es como dependiendo de la vida que tiene 
esa personas… como vienen otras enfermedades o vicios y entonces 
ya… ahí sí se va a manifestar… como que depende de la vida que lleve 
cada persona.
Los siguientes enunciados ilustran la participación de Pamela sobre el 
problema 4.
Problema 4. Un caballo de unos amigos ha venido presentando 
debilidad de los músculos de las patas traseras, que le impide 
mantenerse en pie. La debilidad se acompaña de una disminución 
en el tamaño de los músculos. La hembra, compañera del caballo, 
está preñada. Algunas personas opinan que la cría que nacerá 
presentará los mismos problemas del padre. ¿Ustedes qué opinan 
de eso?
E93-P. Respuesta escrita de Pamela: De acuerdo, puede que sus hijos 
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nazcan con dicho problema si el padre la sufrió desde recién nacido.
94. Profesora: ¿Por que?
99. Sara: pero que la tiene pero no se ha manifestado… que no se 
desarrolla así de una…
99B. Pamela: O será que tiene como más… como esa tendencia a sufrir 
esa enfermedad. Puede que esa información que le pasó a la mamá de 
Nayibe que les manifestó a todos los hijos… pero en cambio a mi papá 
sólo a unos les dio eso de várice…
101. Profesora: ¿Cuál puede ser la razón de esto? 
102. Pamela: Por parte paterna, va a tener más, por parte de mi papá 
nadie tiene várices… pero por parte de mi abuelito, sí… entonces, por 
parte de mi abuelito pasó la mayor parte de información que hizo que 
esa persona se le presentara algo…
104. Pamela: es posible que lo tenga ahí… no se manifestó… Que la 
mamá fuera más susceptible o sensible y que se le desarrolló eso.
105. Profesora: En el caso del caballo… dice que venía presentando 
debilidad… de las patas traseras… ¿cuál sería la idea acerca de que 
la cría desarrolle la enfermedad?
107. Profesora: ¿Por qué? ¿Cómo puede que sí y puede que no?
109. Profesora: ¿Tú qué opinas?
110. Pamela: Eso es nuevo para mí porque la madre y el padre van a 
aportar lo mismo.
112. Pamela: está grave…
113. Profesora: ¿Tú que dices?
115. Pamela: Pero, entonces, yo le saqué todo a mi mamá… no solamente 
predomina él, sino también la mamá… de los dos…
117. Profesora: O sea que así como lo estás diciendo, a ver, ¿eso 
significaría que en todos los casos se hereda más lo del padre que 
lo de la madre?
118. Pamela: Para mí, es de parte y parte… pues sí, de parte y parte.
El modelo de herencia al que alude Pamela se corresponde con la herencia 
particulada.
Problema 5. Sabemos que las personas tienen diferentes tipos de 
sangre, A, B, O, AB. Tu hermano tiene grupo A y su esposa grupo B, 
¿qué grupo o grupos de sangre tendrán sus hijos? ¿Por qué?
E122-P. Respuesta escrita de Pamela: Sus hijos tendrán A, B, AB y O 
cualquiera de estos tipos de sangre.
5.1. Andrés, uno de tus compañeros de clase, dice que los hijos de 
tu hermano y su esposa serán unos A, otros B y que otros serán O. 
¿Tú qué opinas? 
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E 126-P. Respuesta escrita de Pamela: Yo opino que es cierto ya que la 
unión de las dos personas con este tipo de sangre tendrán la capacidad o 
la información para brindarle a sus hijos, siendo uno de estos tipos más 
dominante que otro, pero uno de ellos nacerá con el respectivo tipo que 
le corresponde.
Al problema de la sangre, concluye en E122 con lo dicho al inicio de 
la pregunta sin justificar la respuesta. Da por cierto lo planteado por Andrés 
(E126a) y lo justifica refiriéndose a la información que transmitirán los padres 
a los hijos y con la dominancia de uno de ellos. No se evidencia el uso de un 
modelo particular de herencia en este problema.
Pamela no participa activamente en el grupo focal al discutir estos dos 
problemas.
Problema 6. Un amigo desea tener una cría de una pareja de perros. 
La hembra es de pelo rizado y negro y el macho es de pelo largo y 
blanco. ¿Cómo crees que serán sus crías? ¿Por qué?
E131-P. Respuesta escrita de Pamela: Pues creo que sus cachorros 
nacerán unos de pelo largo y negro y otros de pelo rizado y blanco o 
con las propias características de sus padres, dependiendo del gen que 
domine en este caso.
131 Sara: La cría saldría bien. A lo bien sale un dálmata… Blanco y 
negro… pero muchos de esos van a tener el macho y la hembra…
135. Pamela: Que sale con características del uno y del otro. Puede salir 
como el papá o la mamá o pueden tener muchas combinaciones.
Problema 6.1. De una pareja de cachorros nacen dos cachorros 
grises pelo de alambre con motas blancas, un cachorro gris pelo 
liso, dos cachorros blancos con pelo liso y un cachorro blanco con 
orejas grises y pelo de alambre. ¿De qué color y qué tipo de pelo 
tenían sus padres?
E131a-P. Respuesta escrita de Pamela: Sus padres serían de color 
gris, con pelo de alambre otro pelo liso, color blanco y manchas grises 
y con orejas grises.
Para la situación planteada en el problema relacionado con la herencia del 
tipo y color de pelo (problema 5) Pamela dice: “Pues creo que sus cachorros 
nacerán unos de pelo largo y negro y otros pelo rizado y blanco o con las 
propias características de sus padres”. Justifica de esta manera la variedad en 
“dependiendo del gen que domine en este caso”. Aquí, la respuesta da cuenta 
de un modelo de herencia particulada. No obstante, cuando en 6.1 dice: “Sus 
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padres serían de color gris, con pelo de alambre otro pelo liso, color blanco y 
manchas grises y con orejas grises”, no es claro en qué modelo se inscribe.
Las intervenciones siguientes se refieren a las participaciones de Pamela 
en el problema 7.
Problema 7. Una pareja de jóvenes tuvo un hijo retardado. 
Decidieron no tener más hijos. ¿Estás de acuerdo con esta decisión? 
CA A D CD
E136-P. Respuesta escrita de Pamela: En desacuerdo. Creo que si una 
pareja se le presenta dicho problema no es para dejar de tener hijos, ya 
que en muchos casos sólo puede ser uno de los hijos que presenten dicho 
problema por un error genético, otro trastorno que se haya presentado 
en este caso, pero si deciden tener otro es probable que no se presente 
dicho caso ya que conozco un caso como estos.
136. Sara: Yo estoy de acuerdo… hay problemas que la misma madre 
los produjo… 
142. Pamela: Si ya es con un síndrome es muy difícil…
143. Pamela: Por eso, yo estoy de acuerdo…
144. Marcela: Yo conozco una familia que tuvo un hijo… pues, enfermo, 
y decidieron tener otro… que para que le hiciera compañía a él… y 
salió bien… pero más adelante… puede presentar problemas.
145. Pamela: Entonces, hay que tener en cuenta la genética de la familia. 
Hay que tener en cuenta las deformaciones genéticas que tuvieron los 
antepasados. El que no tuvo en ese momento… ya que cuando él tenga 
sus hijos puede que tenga problemas… como él tiene el gen del retraso 
puede que sus hijos la padezcan.
En Pamela el tipo de herencia que emplea en este problema se corresponde 
con el de herencia particulada.
Discusión sobre los modelos de herencia usados por Pamela. En 
Pamela se pueden encontrar dos tendencias en los modelos de herencia que 
aplica a los problemas. La particulada (con probable alusión a uno de los tipos 
Mendelianos), y la mezcla o fusión de caracteres que se insinúa en algunas 
participaciones.
La herencia particulada es usada por Pamela en aproximadamente el 50% 
de las intervenciones. Esto se observa en el problema 1: “ya que uno de los 
genes aportados por alguno de los padres podrá dominar…”. Con el uso 
del término gen, se inicia la localización de los caracteres heredables en una 
estructura, partícula, específica. A la línea de pensamiento de la herencia 
particulada, corresponde la herencia Mendeliana que rebate la idea de que las 
características de los progenitores se mezclan y fusionan en la descendencia.
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Mendel formuló dos hipótesis respecto a la manera como se heredan los 
caracteres fenotípicos: La primera propone que: “Los caracteres fenotípicos 
hereditarios están determinados, en cada individuo, por un par de partículas 
discretas. Estas partículas provienen una de cada progenitor, son transferidas 
en los gametos, se separan en la formación de estos e interactúan sin 
afectarse unas a otras”. La segunda establece que: “Las partículas discretas 
que concurren en la determinación de los caracteres fenotípicos diferentes, se 
separan de manera independiente y aleatoria al momento de la formación de 
los gametos”.
Además, al proponer la herencia 50/50 del padre y de la madre, asume la 
transmisión de los caracteres de ambos progenitores, sin que se observe 
apropiación con sentido de este enunciado. Con el uso de “dominar”, “domine”, 
al parecer alude a genes de la herencia que se expresan según los modelos 
autosómicos dominante y recesivo, de Mendel.
En el tipo de herencia autosómico dominante, las caracerísticas que se heredan 
provienen de una sola copia del gen. En el tipo de herencia autosómico–
recesiva, las características que se heredan afectan con igual probabilidad a 
varones y a hembras. Para que se exprese la característica deben estar presentes 
dos copias del gen recesivo. Ambos, padre y madre, deben ser portadores del 
gen para tener un hijo o hija con la característica asociada al gen recesivo. 
Otras expresiones de Pamela que apoyan la herencia particulada son:
• 38: “Puede que ellos no lo presentaron el problema de miopía… y 
él ser portador de ese gen… si a él no se manifestó ni a nosotros, 
puede que en las generaciones después de nosotros sí se les 
manifieste”.
• 56: “Entonces hay que tener en cuenta la genética de la familia. 
Hay que tener en cuenta las deformaciones genéticas que tuvieron 
los antepasados. El que no tuvo en ese momento… ya que, cuando 
él tenga sus hijos, puede que tenga problemas… como él tiene el 
gen del retraso puede que sus hijos la padezcan”.
En las intervenciones (39) y (56) parece referirse a la herencia recesiva 
de Mendel, en la cual se requiere la presencia de los dos genes recesivos para 
que se exprese el rasgo.
Con su aporte en 46, al hablar del número de cromosomas procedentes de 
ambos progenitores, expresó: “Pues siiii… Ya que la información de los genes 
que el papá le ha dado 23 cromosomas, la mamá otros 23 entonces en eso… 
en la unión de ellos allí es donde se va a formar esa información… que los dos 
adquirieron y se va a formar una que va a tener algunas diferencias”; aquí 
parece reconocer lo que sucede en la meiosis y en la fecundación, aspectos 
importantes de la herencia particulada.
La mezcla o fusión de caracteres se observa en lo enunciado al responder, 
por escrito, E122 y E122a. En E122: “Pues creo que sus cachorros nacerán 
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unos de pelo largo y negro y otros pelo rizado y blanco”; muestra la fusión de 
pelo del macho con el color de la hembra y pelo de la hembra con el color del 
macho. Esto es reiterado enseguida mediante “o con las propias características 
de sus padres”. Una conclusión semejante se observa en E122a, al inferir las 
características del padre y la madre mezclando las de los hijos e hijas: “Sus 
padres serían de color gris, con pelo de alambre otro pelo liso, color blanco 
y manchas grises y con orejas grises”.
La mezcla o fusión de caracteres es producto de los experimentos de los 
llamados hibridadotes como Sageret, quien alude a una fusión de caracteres 
al cruzar dos variedades de melón con características morfológicas de fácil 
diferenciación. En los experimentos obtuvimos productos en los que parecía 
observarse una fusión de caracteres, pero también algunos con características 
de cada una de las especies cruzadas (Giordan, 1988, p. 116). Sin embargo, la 
interpretación anterior es matizada en la expresión “dependiendo del gen que 
domine en este caso” con la que concluye el enunciado E122. Aquí se vuelve 
a mostrar la tendencia hacia la herencia particulada.
Pamela, además de los modelos de herencia utilizados, empleó en 
sus intervenciones ejemplos personales, familiares o de allegados que 
desempeñaron diferentes funciones en el discurso.
Las experiencias previas de Pamela inciden de manera importante en sus 
conceptualizaciones, tal como se evidencia en las intervenciones 4, 14, 22, 31, 
38, 99b, 102, 115. Las experiencias en el discurso elaborado por la estudiante 
funcionaron como:
 Datos para formular o respaldar nuevas conclusiones (4, 22, 99b, 
102).
 Justificación de algunas conclusiones (14, 31, 38).
 Respaldo frente a una oposición (115).
La Figura 2 representa la secuencia de uso de los modelos de herencia, 
de ejemplos y de experiencias usados por Pamela en la resolución de todos los 
problemas. Se observa la tendencia a utilizar el modelo de herencia particulada 
en 11 enunciados correspondientes a 5 de los 7 problemas. En una ocasión 
(problema 1) lo combinó con el modelo de Mendel, que puede considerarse 
como un modelo particulado de herencia. En otra usó el modelo de herencia 
como fusión de caracteres. Utilizó experiencias en 3 de 7 problemas. El papel 
de las experiencias en los enunciados de Pamela fue expuesto previamente.
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3.2 Análisis de la estructura argumentativa del texto y del 
comportamiento discursivo de Pamela1. Este análisis fue realizado a partir 
del comportamiento interlocutivo y discursivo de la estudiante. Para ello, 
utilizamos las respuestas escritas (señaladas con E en cada problema) y las 
intervenciones realizadas en el grupo focal.
Respecto a la estructura del texto argumentativo caracterizamos la 
presencia de secuencias datos-conclusión y conclusión-justificación, y de 
algunos componentes (datos, conclusión, justificación, fundamentación). 
Respecto al comportamiento discursivo, establecimos la presencia de las 
relaciones construidas a través de los conectores, los tipos de razonamiento, el 
uso de deícticos, y la modalización.
En cuanto a los componentes argumentativos observamos lo siguiente: 
en el problema 1, conclusión y datos–conclusión-justificación; en el problema 
2, datos-conclusión y conclusión-justificación; en el problema 3, datos-
conclusión, conclusión y restricción; en el problema 4, conclusión-justificación 
y datos-conclusión.
En los enunciados de Pamela, se evidencia el uso de diferentes tipos 
de conectores, de causalidad, de consecuencia, de restricción; estructuras 
oracionales de posibilidad y deícticos de primera persona.
En el primer problema del grupo sanguíneo (5), la conclusión fue extraída 
1 Por razones de espacio se han eliminado, en esta parte del análisis, los recuadros donde se encuentran los textos 
transcritos y con los cuáles se realizó el análisis del discurso.
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de los datos que dicho problema proporciona, sin que se realice ninguna 
justificación (E122). En el segundo (5.1), acepta la conclusión y la justifica 
en: “ya que la unión de las dos personas con este tipo de sangre tendrán la 
capacidad o la información para brindarle a sus hijos, siendo uno de estos 
tipos más dominante que otro…” (E122a). Utiliza un deíctico de primera 
persona y un conector de causalidad con el que relaciona el tipo de sangre del 
padre y la madre con el de los hijos e hijas. Argumentativamente se evidencia 
una estructura conclusión-justificación. Pamela frente a los problemas 6 y 6.1 
despliega un modelo conclusión-justificación-conclusión y, en el problema 
7, uno conclusión-justificación, datos-conclusión. Discursivamente Pamela 
utiliza conectores de causalidad como ya que, y de restricción como pero. 
La estructura argumentativa de Pamela se visualiza en la Figura 3 y el 
comportamiento discursivo en la Figura 4.
En la estructura argumentativa de Pamela se observó la estructura datos-
conclusión con mayor frecuencia (n=10), seguido de la conclusión-justificación 
(n=6) y de una estructura que incluyó datos-conclusión-justificación en 3 
veces. Además, sus intervenciones en función de los enunciados previos de 
las compañeras fueron las más frecuentes: formuló 13 conclusiones.
Con relación al comportamiento discursivo, predominó el uso de 
conectores de posibilidad (n=13) y de causalidad (n=11), (ver figura 3). 
Predominaron las expresiones en las que enunció relaciones de posibilidad 
en los problemas 2, 3 y 7; de causalidad en los problemas 1, 2, 4, 5 y 7. Usa 
los dos tipos de relaciones en 1 y 7. Además, en el problema dos, presenta 
enunciados que denotan posibilidad, causalidad y certeza. También se muestra 
en esta figura la realización de restricciones en cinco ocasiones respecto a 
los enunciados proferidos en el proceso de discusión de los problemas. Tales 
enunciados se constituyen en una apertura a la contraargumentación, si bien 
ésta no se configuró plenamente. 
3.3 Discusión de la estructura argumentativa y el comportamiento 
discursivo de Pamela. Caracterizamos el componente argumentativo y 
discursivo de Pamela de la manera siguiente:
 La estructura argumentativa, en orden de frecuencia, está constituida 
por datos conclusión, conclusiones y conclusión-justificación.
 El comportamiento discursivo incluye relaciones de posibilidad, de 
causalidad, de certeza y restricciones (1), y el uso de deícticos.
Respecto a la estructura argumentativa, los datos-conclusión se evidencian 
en las intervenciones 4, 22, 31, 57b, 72, 73, 83, 102, 110, 115, 145 (Figura 
3). Los datos, en esta estructura, provienen de experiencias personales o 
familiares, como en 4, cuando, a partir de: “por ejemplo, mi papá tiene los 
ojos verdes, nosotros somos tres hijos y ninguno tiene los ojos verdes… sino 
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cafés. Yo pienso que, llegado el caso, si tengo una pareja con ojos claros, 
mis hijos puede que nazcan… tener ojos verdes”, elabora la conclusión: 
“porque yo puedo tener ese gen y predominar el cafés, pero en mis hijos va a 
predominar el verde, pues yo creo… yo he escuchado que los hijos van a tener 
características… yo creo que unos va a predominar ese gen más que en otros 
casos…”.
En este enunciado, la conclusión es expresada como posibilidad “porque 
yo puedo tener”, enfatizada con el uso de los deícticos “yo puedo”, “yo 
creo”, “yo he escuchado”. En 22, la conclusión “Pero… Puede que una 
de las enfermedades… que no siempre se va a generar… eh… no se va a 
transmitir eso… en otros casos… puede que de pronto en otros pueda haber 
eso…”, se enuncia a partir de los datos siguientes: “por ejemplo, que no ve 
nada… absolutamente nada, que usa lentes más gruesas y ella tuvo hijos y 
que ninguno tuvo la enfermedad que ella tenía”. Sin que sea completamente 
explícita la justificación, se refiere a las posibilidades de transmisión, a través 
de la herencia, de la anomalía.
Lo expresado en los enunciados anteriores es reiterado con diferentes 
situaciones, por ejemplo, en 31. Aquí, los datos le permiten asumir la situación 
en primera persona: “el momento que yo tuve los dos hijos que su formación 
y todo… la adquirieron pero no se manifiesta, no se manifiesta… está allí 
presente…”, que, a su vez, la llevan a formular la conclusión siguiente: “y 
ya después y puede que en los nietos de ella sí se presente”. De manera 
parecida procede en 38. También aquí, implícitamente, la justificación de la 
conclusión se basa en la existencia de anomalías que no se expresan en la 
primera generación.
En E55, a partir de “conozco un caso así y se presentó que 2 hijos que 
tuvieron nacieron con deformaciones y uno de ellos murió y la otra siguió 
enferma (14)” y de “aunque he escuchado otros casos que dicen que no pasa 
nada” (16), se observa una conclusión implícita que justifica con: “creo que 
esto se debe a que por poseer o ser de un mismo grupo familiar pasa esto”.
La estructura conclusión-justificación se encuentra en las intervenciones 
E1, E93, 99b, E121 y E 131. Un ejemplo de ellas es la de E1: “Los hijos 
nacerán con un 50% ojos cafés y el otro 50% con ojos grises, ya que la parte 
genética que aportarán los padres será la misma”, o en E93 “…puede que sus 
hijos nazcan con dicho problema si el padre la sufrió desde recién nacido”. 
En este último enunciado observamos el uso del condicional si a través del 
cual la consecuencia (enfermedad en los hijos o hijas), depende de la del padre 
o madre.
A continuación presentamos algunos enunciados en los cuales Pamela 
construye conclusiones. Éstas se relacionan con las interacciones de las 
participantes en el grupo focal. Por ejemplo: “Pero, lo que pienso yo es que 
en mi casa ha predominado un gen más que el otro” (14); En 57a: “Porque 
ellos poseen una información que viene de familia… entonces, lo más posible 
que la información que posea la una con una información que es diferente… 
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que…O sea que cada una de las personas que va a aportar algo posea algo 
diferente… entonces… eso tendría”, en respuesta a la pregunta 56 de la 
profesora.
Cuando en 118 dice: “Para mí, es de parte y parte… pues sí, de parte y 
parte”, establece una conclusión que es enfatizada con el uso de un deíctico 
de primera persona “para mí”.
En relación con el uso de conectores y expresiones oracionales de los 
enunciados, se destacan las estructuras que denotan posibilidad como: “puede, 
puede ser, de pronto, puede que” como las siguientes: “En caso por ejemplo 
de… puede afectar… como si la persona ha usado drogas, alcohol, o sustancias 
entonces afectara más… Han tomado… puede que eso también tenga que 
ver con eso…”. El uso de puede se vincula a las posibles consecuencias de 
algunas prácticas: “puede afectar”, o a la misma práctica en “han tomado 
puede que eso también tenga que ver” (73).
En 104: “…es posible que lo tenga ahí… no se manifestó… Que la mamá 
fuera más susceptible o sensible y que se le desarrolló eso”. Aquí, “es posible” 
se refiere a la existencia de una tendencia a sufrir alguna anomalía, asunto que 
era objeto de discusión en las intervenciones previas con las compañeras.
Otros enunciados en los que surgen relaciones de posibilidad se 
encuentran en 4, E18, 22, 31, 38, 43, 57ª, 72, 73, 77, 79, 83, 99b y 135. Los 
enunciados en los que es evidente la presencia de estructuras oracionales de 
posibilidad se presentan con mayor frecuencia en la solución de los problemas 
1 a 3. Se expresan relaciones de causalidad en los enunciados E8, 19, 31, 
46, 102, 104, 115, E122a, 136. Algunas de dichas relaciones son: “…no 
solamente predomina él sino también la mamá… de los dos” (115). Aquí, 
las características de Pamela dependen tanto de su mamá como de su papá. O 
en E122a: “Yo opino que es cierto, ya que la unión de las dos personas con 
este tipo de sangre tendrán la capacidad o la información para brindarle a 
sus hijos…” (E122a). Aquí la información de los hijos e hijas sobre su tipo de 
sangre depende de la de la madre y el padre.
En cuanto a los razonamientos identificados, encontramos, principalmente, 
los deductivos. Ejemplos de ellos se encuentran en E1, E14, E18. Algunos 
fueron condicionales como en 4 y 69.
Encontramos el uso de deícticos en catorce intervenciones: 4, 14, 22, 31, 
E55, 59, 60, 83, 115, 118, E122, 131, 136. Los enunciados fueron yo pienso, 
lo que pienso, entonces pienso, creo, yo sé, yo opino. A través del uso de los 
deícticos, Pamela enfatiza su opinión personal. Los deícticos se observan a lo 
largo del proceso de interacción que llevó a cabo con sus compañeras.
La estructura argumentativa y el comportamiento discursivo de Pamela pueden 
observarse en las Figuras 3 y 4.
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Figura 3. Estructura argumentativa y componentes de la argumentación de 
Pamela
Figura 4. Comportamiento discursivo de Pamela
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3.4 Modelo Argumentativo de Pamela. A partir del análisis conceptual, 
los componentes de la argumentación, y el comportamiento discursivo de 
Pamela, se construye su modelo argumentativo. Conceptualmente Pamela 
dispone de los modelos de herencia particulada dominante-recesiva, de Mendel; 
la fusión de caracteres (posiblemente) y conocimientos de su experiencia o de 
situaciones que conoce.
En los desarrollos conceptuales en el campo de la genética, el modelo 
particulado emerge a partir del momento en el cual se establece la presencia de 
material nuclear en la célula y la consecuente visualización de los cromosomas 
humanos, por Walter Flemming, en 1879 (Lee, 2000). Sin embargo, ya habían 
sido realizadas observaciones previas en presencia de un material que se 
supuso vinculado con la herencia por parte de Meischer, en 1869.
En cuanto a la herencia dominante-recesiva, ésta se refiere a uno de los 
modelos que incluye el modelo Mendeliano y que emergió una vez fueron 
postulados los principios generales de Mendel: el principio de la segregación 
y el de la distribución independiente.
En Pamela se caracterizan dos estructuras argumentativas: datos-
conclusión, con justificaciones implícitas, y conclusión-justificación, las 
cuales se configuraron a través de las interacciones entre los datos del problema 
con los modelos de herencia y con las experiencias personales expresadas 
por Pamela. Aquí, el heurístico de disponibilidad orientó el comportamiento 
argumentativo de la estudiante. En el proceso se siguieron dos rutas con 
diferentes productos argumentativos:
En la primera, la interacción datos-modelos-experiencias conduce a 
Pamela a la construcción de datos nuevos y a la formulación de conclusiones 
con base en ellos. Las justificaciones no fueron explicitadas. El proceso estuvo 
mediado por diferentes tipos de razonamiento que le permitieron establecer 
relaciones de posibilidad (con mayor frecuencia) y de causalidad. En su 
enunciación recurrió al uso de deícticos de primera persona. Esta fue la vía 
observada con mayor frecuencia. En la segunda, la relación datos y modelos 
da lugar a la formulación de conclusión-justificación. A través de diferentes 
procesos de razonamiento (principalmente deductivos) establece relaciones de 
posibilidad y de causalidad. En esta vía se observó también el uso de deícticos 
de primera persona. En la figura 5 se representa el modelo argumentativo de 
Pamela.
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Figura 5: Representación del modelo argumentativo de Pamela: componentes 
y relaciones.
4. Conclusiones sobre los modelos argumentativos de Pamela
4.1 S o b r e  l a  c a t e g o r í a  C o m p o n e n t e  C o n c e p t u a l
En Pamela se pueden encontrar dos tendencias en los modelos de herencia 
que aplica a los problemas. La particulada (con probable alusión a uno de 
los tipos mendelianos), y la mezcla o fusión de caracteres que se insinúa 
en algunas participaciones. Se observa una cierta tendencia a mantener sus 
argumentos en el modelo particulado. Además de los modelos de herencia 
identificados, fue común la recurrencia a situaciones concretas, como las 
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experiencias personales, familiares u otras conocidas. Tales experiencias 
desempeñaron diferentes funciones en el análisis de la secuencia interlocutiva. 
Estas recurrencias a experiencias fueron usadas para:
 Elaborar conclusiones y justificaciones cuando la estudiante 
se pone en el puesto de actor de la situación problema. 
 Construir datos que pudieran llevar a nuevas conclusiones o a 
restringir lo enunciado por alguna de las otras participantes.
 Justificar, “avalar” o poner en duda una conclusión enunciada 
previamente.
4 . 2  S o b r e  l a  c a t e g o r í a  estructura argumentativa
Las estructuras argumentativas predominantes fueron conclusión-
justificación y datos-conclusión; la primera cumple, según Dolz (1995), 
con los criterios mínimos para considerar que un texto, o un discurso, es 
argumentativo. Algunas razones que pueden dar cuenta de este hallazgo son la 
complejidad del componente conceptual, la situación polémica, las habilidades 
de abstracción y la generalización. 
4 . 3  S o b r e  l a  c a t e g o r í a  c o m p o r t a m i e n t o  d i s c u r s i v o
Los hallazgos muestran el uso predominante de oraciones que denotan 
posibilidad y otras que emplean conectores de causalidad. Las primeras fueron 
usadas con mayor frecuencia que las segundas. Dado que la investigación no 
profundizó en el sentido que las expresiones de posibilidad tuvieron en el 
discurso de la estudiante, se interpretan como apertura a la consideración de 
otras posibles conclusiones o justificaciones.
Respecto al dialogismo, una de las claves para comprender la 
argumentación es el uso de deícticos, los cuales se constituyen en tópico 
temático cuando hacen referencia a sus propias experiencias y cuando enfatizan 
su propia opinión. Se reconoce que estas características discursivas son más 
frecuentes en la argumentación que en otro tipo de texto.
4 . 4  S o b r e  e l  m o d e l o  a r g u m e n t a t i v o
Los modelos argumentativos utilizados en las clases de ciencias han 
explorado el uso del modelo de Toulmin, bien sea para estudiar la argumentación 
(Jiménez-Aleixandre et al., 2000, 2001, 2003; Sardá & Sanmartí, 2000) o para 
mejorar o promover la argumentación (Erduran, 2000). El énfasis se ha puesto 
en la estructura y en la calidad de los argumentos.
En el caso de la presente investigación, no asumimos postura alguna sobre 
el modelo argumentativo, y se construyó a partir de la caracterización de los 
componentes conceptuales, la estructura argumentativa, y el comportamiento 
discursivo en cada una de las participantes. El modelo lo construimos a 
posteriori, con base en la articulación de estos tres componentes, e intenta 
dar cuenta del proceso seguido. El proceso fue el siguiente: confrontamos los 
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datos suministrados por el problema: a) con los modelos de genética de que 
disponían las estudiantes y, b) con las experiencias personales o familiares. 
El proceso se asimila al establecimiento de relaciones entre las evidencias 
presentadas (datos) y los referentes teóricos (modelos), para dar lugar a 
dos procesos, claramente diferenciados, que configuraron dos estructuras 
argumentativas:
 Una que se expresa en la formulación de conclusiones y 
justificaciones que se vinculan a través de relaciones de 
posibilidad o de causalidad, principalmente. 
 Otra que se expresa en la elaboración de datos diferentes 
que, nuevamente, en interacción con los modelos y 
experiencias disponibles, llevaron a la formulación de nuevas 
conclusiones.
Estos hallazgos muestran, con las limitaciones pertinentes, una 
aproximación al modelo propuesto por Giere (1991). Para este autor, los 
datos del mundo real son confrontados con los modelos; los razonamientos 
permiten la elaboración de predicciones que pueden ser o no consistentes 
con los modelos. La actividad clave de los científicos es evaluar cuál de las 
alternativas concuerda o no con las evidencias disponibles y cuál de ellas es la 
más plausible en la explicación de los fenómenos del mundo. 
5. Implicaciones para la Didáctica de las ciencias
1.  Dado que los modelos de herencia usados por Pamela corresponden 
a perspectivas previas al modelo molecular (ampliamente aceptado 
hoy), la investigación sugiere que tales modelos constituyen la 
base que debe ser reconocida por los profesores y profesoras de 
ciencias para que, a partir de allí, diseñen estrategias tendientes a la 
enseñanza y el aprendizaje, en las que los procesos de confrontación 
y discusión de tales modelos y de su pertinencia para explicar los 
eventos o fenómenos relacionados con la herencia, se constituyan en 
una posible ruta en el desempeño de los profesores y profesoras.
2.  Con relación a las estructuras argumentativas descritas, se destaca 
la presencia de dos componentes: conclusión-justificación y datos-
conclusión. En ambos casos se evidencia, al menos, la ausencia de 
un componente que ha sido central en la teoría de la argumentación: 
la contraargumentación. Ésta se expresa cuando existe la posibilidad 
de comparar y discernir, entre modelos o teorías, el grado de ajuste 
o aceptabilidad que tienen en un contexto particular.
 Lo anterior remite, nuevamente, a la pertinencia de incorporar en 
la enseñanza de las ciencias, como lo expresamos previamente, su 
historia y epistemología. La historia, entendida como la manera 
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como han sido construidos los modelos de la ciencia, como han sido 
falseados y reemplazados, y cuáles son los problemas del campo 
de conocimiento aún no resueltos y que se constituyen en fuente de 
nuevas hipótesis, discusiones y argumentaciones. Se trata aquí de la 
argumentación en sentido complejo, la que va más allá de conclusión-
justificación y que requiere una modelización en el aula de clase 
vinculada al conocimiento de los procesos, métodos y discusiones 
que se han dado en el proceso socio-histórico de constitución de las 
ciencias. 
3.  Respecto a la categoría comportamiento discursivo, es pertinente 
señalar que el uso de expresiones de posibilidad señala una apertura 
hacia la deconstrucción-reconstrucción de las representaciones 
que en un momento dado, implícitamente, se problematizan. Las 
expresiones de posibilidad, en tanto denotan contingencia, se 
constituyen en expresiones de potencia, aptitud o facultad para que 
algo sea o no. En el caso de la enseñanza-aprendizaje de las ciencias, 
éstas son fuente para el desarrollo de los lenguajes de la ciencia y de 
las maneras como se construyen.
 Pensar lo posible parece ser una manera de razonar a partir de la 
cual es factible advertir aspectos problemáticos y opciones objetivas 
que permiten construir contextos para organizar el conocimiento 
y desarrollar conciencia sobre las perspectivas y limitaciones del 
conocimiento científico.
4.  En la idea de modelizar la argumentación en las aulas de ciencias, 
el modelo construido va más allá de establecer una estructura 
argumentativa. Pone en evidencia la relación entre las prácticas 
discursivas y los modelos conceptuales y se constituye en un aporte 
para diseñar, monitorear y evaluar los procesos de enseñanza y de 
aprendizaje de las ciencias, en este caso, de la genética.
Un análisis similar al descrito en las páginas anteriores lo realizamos 
con las otras tres participantes en el proyecto de investigación. Aplicamos las 
mismas estructuras de análisis a las categorías ilustradas con el caso de Pamela. 
Obviamente, los análisis realizados en estos tres nuevos casos se derivaron de 
los datos específicos acopiados para cada estudiante. La interacción de los 
cuatro análisis nos permitió llegar a la siguiente representación gráfica de los 
modelos argumentativos empleados por las cuatro estudiantes en el proceso de 
resolución de los diferentes problemas planteados en el ámbito de la genética 
(ver figura 6).
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Figura 6: Síntesis de los modelos argumentativos empleados por las cuatro 
estudiantes que participaron en la investigación.
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• Resumen: En vista de que la formación de profesionales es un 
asunto complejo que supera los propósitos expresados en los planes de 
estudio, los estudiantes han complementado su formación mediante Grupos 
Extracurriculares (GE). Con el fin de dar cuenta de esta dinámica, se 
realizó una caracterización de éstos grupos en el programa de Agronomía 
de la Universidad de Caldas, desde el año 1970 hasta el 2006. Se trató 
de indagar cómo contribuyeron a la formación de los estudiantes y a la 
realimentación de los planes de estudio. El texto, en la primera parte analiza 
los GE como “comunidades de aprendizaje”, en segundo lugar, se elabora 
una caracterización de los grupos en el programa Agronomía, en tres 
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períodos: la efervescencia política de los años 70, el reflujo de los 80 y la 
emergencia de los semilleros de investigación, después de los 90. Por último, 
se presentan las lecciones aprendidas en este ejercicio de investigación, 
en donde se destaca y reafirma la importancia que tiene la formación en 
investigación.
Palabras clave: Comunidades de aprendizaje, Movimientos estudiantiles, 
Formación profesional, Agronomía, Universidad de Caldas, Universidad, 
Aprendizaje. 
Os grupos extracurriculares no programa de Agronomia da 
Universidade de Caldas (Colômbia): 1970-2006; da efervescência política 
ao treinamento científico.  
• Resumo: Visto que o treinamento de profissionais é um assunto complexo 
que supera os propósitos expressados nos programas de estudos, os estudantes 
complementam seu treinamento mediante Grupos Extracurriculares (GE). 
Para dar conta desta dinâmica, fez-se uma caracterização destes grupos 
no programa de Agronomia da Universidade de Caldas, desde o ano 1976 
até o ano 2006. Tratou-se de indagar como estes grupos contribuíram ao 
treinamento dos estudantes e à re-alimentação dos programas de estudos. 
Este texto analisa, na primeira parte, os GEs como “comunidades de 
aprendizagem”; em segundo lugar, faz-se uma caracterização dos grupos no 
programa de Agronomia em três períodos: na efervescência política dos anos 
70, o refluxo dos anos 80 e a  emergência dos viveiros de pesquisa depois 
dos anos 90. Por último, apresentam-se as lições apreendidas neste exercício, 
onde se destaca e reafirma a importância do treinamento em pesquisa. 
Palavras-chave: comunidades de aprendizagem, movimentos estudantis, 
treinamento profissional, Agronomia, Universidade de Caldas, universidade, 
aprendizagem. 
The extracurricular groups in Agricultural Engineering at the 
University of Caldas (Colombia): 1970-2006; from political effervescence 
to scientific training
• Abstract: Taking into consideration that training professionals is a 
complex matter that overcomes the goals consigned in the syllabus, the 
students have complemented their training by means of Extracurricular 
Groups (EG). To comply with this dynamics, a characterization of these 
groups in the program of Agricultural Engineering at the University of Caldas 
from 1970 to 2006 was carried out. It aimed at finding out how these groups 
contributed to the students’ training and how they provided the syllabi with 
positive feedback. The first part of this paper examines the EG’s as “learning 
communities”; the second part, characterizes the groups in the program 
of Agricultural Engineering in three periods: the political effervescence in 
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the1970’s, the reflux of the 80’s and the emergence of   research seedbeds after 
the 90’s. Finally, some lessons that had been learned during this research 
exercise and that highlight and reaffirm the importance of research training 
are presented.
Keywords: learning communities, students’ movements, professional 
training, Agricultural Engineering, University of Caldas, university, learning. 
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conformación de Comunidades de Aprendizaje. -3. Los Grupos 
Extracurriculares en el Programa Agronomía. -4. Conclusiones. –Lista 
de Referencias.
Primera versión recibida diciembre 9 de 2008; versión final aceptada 
marzo 31 de 2009 (Eds.)
1. Introducción
La formación de profesionales es un proceso complejo que supera las 
intencionalidades institucionales expresadas en los currículos y planes de 
estudio. Los estudiantes a través del tiempo han buscado ampliar su horizonte 
de formación para complementar los temas establecidos en los programas o 
para eludir el cerco que les demarca las fronteras profesionales o disciplinares 
institucionalizadas. Para ello han constituido grupos de estudio, participado en 
actividades extracurriculares (deportivas, culturales, políticas1, ambientales) y 
realizado recorridos solitarios por paisajes disciplinares al margen de la tutela 
de sus profesores y de las trayectorias trazadas en los programas académicos. 
Dada la importancia que han tenido estas formas no convencionales de 
formación en el Programa de Agronomía, surgió la inquietud de estudiar y 
analizar los grupos extracurriculares de Agronomía entre los años 1970 y 
2006, para dimensionar el aporte que éstos han tenido en la formación de los 
Ingenieros Agrónomos. En consecuencia, y como ruta de este ejercicio de 
investigación se plantearon los siguientes interrogantes: ¿cuáles han sido los 
grupos constituidos por los estudiantes de agronomía en este período? ¿Cuál 
ha sido la contribución de estos grupos en el proceso de formación integral del 
estudiantado? ¿Cómo han evolucionado a través del tiempo? ¿De qué manera 
han contribuido a la retroalimentación del currículo y el plan de estudios? 
1 Aunque los GE han existido en programas profesionales y universidades, se conocen pocos estudios de éstos, en 
aspectos relacionados con la formación integral de los estudiantes universitarios. En Colombia, por ejemplo, se han 
realizado estudios relacionados con la participación política de estos colectivos. Ver: Alameda Ospina, Raúl. “Los 
movimientos estudiantiles y el movimiento político en Colombia”. En: Movimientos universitarios. América Latina 
Siglo XX.  Vargas H., Olmedo (Editor). Tunja: editorial Jotamar, 1985. Alvaréz J., Luis E. “Popayán 1970- 1979: 
Acción y Pensamiento de los estudiantes. En: Movimientos universitarios. América Latina Siglo XX.  Vargas H., 
Olmedo (Editor). Tunja: editorial Jotamar, 1985. También en la formación de jóvenes investigadores, se encuentra 
el trabajo de: Oviedo C., Myriam. “De la docencia a la vivencia: reflexiones en torno al semillero de investigaciones 
Compartir”. En: Entornos.  No 18  Neiva, 2004. Universidad Surcolombiana. p. 47- 60.
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Con los resultados obtenidos de esta investigación se espera fortalecerlos y 
aportar elementos para el mejoramiento del currículo y, además, contribuir a 
la formación de los miembros del semillero “Realidades Agrorrurales”, como 
futuros investigadores.
Para alcanzar los objetivos propuestos y dar respuesta a los anteriores 
interrogantes, inicialmente se elaboró un marco comprensivo acerca de los 
grupos extracurriculares, entendiéndolos como “comunidades de aprendizaje”, 
por cuanto esta noción podría reflejar los elementos estructurales y las 
características de éstos en el contexto de la Universidad de Caldas. En segundo 
lugar, para dar cuenta de los diferentes grupos, sus características, objetivos 
y contribuciones a la formación de los estudiantes y la retroalimentación del 
currículo, se realizaron entrevistas semiestructuradas a informantes clave2. 
Adicionalmente, y hasta donde fue posible, se hizo una revisión de documentos 
históricos de la Universidad de Caldas: planes de estudio, actas de los comités 
de currículo y periódicos estudiantiles3. 
El texto en la primera parte analiza los grupos extracurriculares como 
“comunidades de aprendizaje”, destacando los elementos que les permiten 
constituirse como tales. En segundo lugar, se elabora una caracterización de los 
grupos en el programa Agronomía, siguiendo tres períodos: la efervescencia 
política de la década de los años 70, el reflujo de los 80 y la emergencia de los 
semilleros de investigación como paradigma de este tipo de grupos, después 
de los 90. Se destaca, en este aparte, los aspectos más relevantes de los aportes 
de estos grupos a la formación de los profesionales y a la realimentación de 
los currículos y los planes de estudio. Por último, se presentan las lecciones 
aprendidas en este ejercicio de investigación, en donde se destaca y reafirma 
la importancia que tiene la formación en investigación.
2. Los Grupos Extracurriculares: Hacia la conformación de 
Comunidades de Aprendizaje
Históricamente la formación de profesionales se ha centrado en la 
enseñanza, desconociendo enfoques centrados en el aprendizaje o en el 
mismo proceso educativo. Ello ha llevado a que el proceso sea entendido 
como transmisión unidireccional de conocimientos de maestros a estudiantes, 
promoviendo la dominación de educadores sobre educandos. En esta 
concepción del acto educativo, el estudiante se entiende como un sujeto 
pasivo y unidimensional, que cumple una acción meramente receptiva, 
desconociendo en él las esferas sociales, culturales, económicas y creencias 
que lo determinan como ser social. Sin embargo, al explorar nuevas formas 
de entender la acción educativa, donde ésta corresponda a una interacción 
2 Se entrevistaron egresados, profesores y estudiantes del Programa Agronomía.
3 El Azadón, primera, segunda y tercera épocas; La Mazorca y El Rastrillo.
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real entre los diferentes actores que intervienen en ella, se debe resaltar el 
concepto de Comunidades de Aprendizaje (CA). En éstas se promueve una 
noción diferente de la acción educativa, constituida por los ejes escolar/no-
escolar, real/virtual y los objetivos y sentidos que les dan cuerpo.
Las comunidades de aprendizaje tienen su origen en una serie de carencias 
y limitaciones de los sistemas educativos, los cuales se vienen manifestando 
de forma reiterada y cada vez más acuciante desde mediados del siglo XX, por 
una parte, y por la otra, responden a las exigencias ineludibles de adaptación 
de los sistemas educativos al nuevo escenario social, económico, político y 
cultural, precedido por los procesos de globalización y el empuje del paradigma 
de la tecnología de la información (Castells, 1996, citado por Torres, 2003). 
En las últimas dos décadas han sido numerosas las definiciones que se 
han dado en torno al concepto de Comunidades de Aprendizaje CA. Una de 
ellas las concibe como un grupo de personas que estudia y aprende en común 
y asume la responsabilidad de su propio aprendizaje, aplicando diversas 
herramientas que pueden o no ser comunes a ellos. En este orden de ideas, 
García (2003)4, considera que deben darse una serie de condiciones para que 
exista una comunidad de aprendizaje, como:
1. Cambios institucionales que faciliten su desarrollo y 
funcionamiento.
2. Avances en las innovaciones técnicas y disponibilidad de 
herramientas de trabajo que propicien entornos modernos y 
flexibles.
3. Participación abierta y horizontal de todos los miembros de la 
comunidad, no esquemas jerárquicos y verticales.
4. Acceso de todos, en igualdad de condiciones, sin tener en cuenta 
su condición o el lugar donde habiten.
5. El trabajo cooperativo por grupos o colectivos.
En las CA, al individuo se le entiende como un ser multidimensional, con 
sus dimensiones social, cultural, ética, estética, ideológica y política, en el 
contexto local que lo determinan. De este modo, se busca con la comunidad 
de aprendizaje una transformación educativa y cultural a nivel local, teniendo 
como meta el desarrollo humano. Por lo tanto, el proceso de aprendizaje no 
solo se reduce al aula de clases, sino que el individuo se educa y se moldea 
permanentemente en todas las actividades cotidianas que realiza: la interacción 
con la familia, la comunidad y los pares en diferentes contextos. La formación 
es un proceso permanente que está presente en todas las actividades en las que 
esté inmerso el individuo y, por lo tanto, se debe reconocer como una forma de 
aprendizaje, que a través de la educación formal no se alcanzan. 
Las comunidades de aprendizaje se convierten en un espacio para dinamizar 
4 García, N. (2003). Sistema de Trabajo con las TICs en el sistema educativo y en la información de profesionales: 
Las comunidades de aprendizaje  En: http:// www. um.es/ead/red/6/comunidades.pdf . [consultado el 14 Octubre del 
2007]
Isaías Tobasura, Claudia Jurado, Claudia Montes y Estudiantes SI Realidades A.
1578
la participación de los diferentes actores académicos en la comprensión, análisis 
y solución de los problemas del entorno. Lo anterior requiere el fomento de 
la participación democrática, de manera que cada participante, desde su rol, 
pueda aportar al cumplimiento de las metas propuestas por el grupo. Además, 
en el mundo de hoy, las comunidades de aprendizaje son una opción para dar 
respuesta a la compleja y dinámica sociedad del conocimiento, al permitir e 
incorporar el trabajo en red que, según Aple y Beane (2000), es conceptual y 
metodológicamente un indicador de experiencias educativas exitosas. 
Por otra parte, estas comunidades son abiertas. En ellas intervienen y 
participan, en la medida de lo posible, los agentes que pueden mejorar un 
tipo de aprendizaje determinado Gerar (2005). La apertura significa que éstas 
más que pertenecer a un ente institucional, pertenecen a las personas que 
quieren jugar un rol activo en la enseñanza y el aprendizaje, sean profesores, 
estudiantes o voluntarios, quienes, a pesar de no estar dentro de un esquema 
académico formal, con su trabajo, tratan de hacer aportes de orden conceptual 
y metodológico, basados en acercamientos a la realidad.
En las comunidades de aprendizaje, la llamada renovación de los procesos 
de aprendizaje universitario pasan fundamentalmente por el cambio en la 
cultura de participación; un cambio de propuesta universitaria que, desde la 
perspectiva educativa de Bonal (1992), requiere un renovación en el currículo 
y en el ámbito de la organización educativa, donde no se ignoren las cualidades 
excepcionales de todos los actores que intervienen en la vida universitaria, ni 
el entorno cultural, social ni económico en el que se encuentran.
Por lo tanto, con las comunidades de aprendizaje se rescatan principios, 
como:
1. El diálogo como pilar central del proceso educativo. 
2. La responsabilidad compartida. Todos los miembros de la 
comunidad son participes en el proceso de aprendizaje.
3. El acto educativo como un proceso activo y colaborativo. Las 
tareas se acuerdan y realizan de manera concertada. 
En síntesis, con las CA se generan nuevas prácticas y relaciones en el 
proceso pedagógico, donde el aprendizaje del estudiante se contextualiza en su 
realidad socio-cultural, de manera que pueda alcanzar su desarrollo humano, 
sin descuidar el papel que debe cumplir en la sociedad. En cierta forma, las 
CA de aprendizaje o los grupos extracurriculares constituyen una manera 
alternativa y complementaria de la formación académica de profesionales. 
Adicionalmente, las comunidades de aprendizaje ayudan a reducir la exclusión 
social que históricamente ha sufrido el ámbito universitario y que ha generando 
elites intelectuales en la sociedad y grupos de “poder”. 
Grupos Extracurriculares: Espacios para la formación Integral
Para empezar a concebir los grupos extracurriculares como comunidades 
de aprendizaje, es importante reflexionar sobre interrogantes, como: ¿Son 
los grupos extracurriculares universitarios un espacio para la formación 
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integral? Tal interrogante nos conduce a los planteamientos de Londoño 
(2002), quien menciona que, en el ámbito universitario “no es el conocimiento 
y su transmisión, ni el conocimiento y su generación lo importante; lo 
verdaderamente fundamental en la universidad es el aprendizaje”. En esta 
perspectiva, se considera que los grupos extracurriculares, en su esencia, buscan 
dinamizar los procesos de aprendizaje universitarios que llevan a sus actores 
a adquirir conocimientos mediante una dinámica educativa abierta, basada en 
los intereses particulares de sus miembros, más no en el resultado de un diseño 
curricular formal, que define contenidos y hasta formas de transmisión que, 
regularmente, no logran identificar los intereses de los integrantes en campos 
de un saber específico. 
Los GE universitarios pueden ser concebidos como espacios que brindan 
a los estudiantes elementos fundamentales, que les sirven para su futuro 
desempeño como líderes de los proyectos de sociedad y de país. Por ello, 
estos grupos tratan de formar más “para el pensamiento, el liderazgo social, la 
dirigencia, el profesorado y la ciudadanía”5. En algunos casos, éstos pueden 
tener capacidad de superar la educación formal, cuyo fin es, muchas veces, 
seguir los parámetros solicitados por el sector empresarial o el mundo laboral, 
lo cual supone manejar un ritmo constante en cada una de las actividades, 
además dar la sensación de “seguridad”, al posibilitar supuestamente tener 
el control de las situaciones que se presentan en el ejercicio profesional. 
Esta visión de la educación universitaria, limita la capacidad creativa de los 
individuos para resolver problemas y los predispone a la pasividad, bien sea 
en su rol como estudiantes o como profesionales. 
Los GE son escenarios de formación que, al superar la rigidez institucional 
del ámbito universitario, crean la posibilidad de convocar a los participantes, 
no por unidades disciplinarias, sino por problemas de la realidad que requieren 
tratamiento, y que en si mismos se definen como complejos. Dicha situación 
exige superar las visiones unidisciplinares, que aislan y fragmentan la realidad 
y dificultan su comprensión y abordaje. La experiencia ha demostrado que 
el trabajo de estos grupos, que convocan y reúnen estudiantes de diferentes 
disciplinas y programas, con diferentes niveles de formación pero con 
intereses comunes, permite el abordaje de problemas complejos que ameritan 
tratamientos interdisciplinarios. 
Los asuntos que convocan a los GE, demandan de sus integrantes capacidad 
para reconocer la complejidad del mundo, dejando de lado las concepciones 
unidisciplinares y las visiones simplistas, para pasar a ópticas que posibiliten 
el encuentro con el mundo desde lógicas y lenguajes que permiten un diálogo 
inter y trans- disciplinario. Estos espacios, en lugar de crear distancias con 
la realidad, permiten acercamientos, sensibilizan, humanizan y generan 
conciencia de la responsabilidad que se tiene frente a problemas sociales 
5 Londoño, J. O. (2002). La Universidad Colombiana frente al reto de la formación integral. En: Uni-pluriuniversidad, 
(2) 3.
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relevantes del entorno, que pueden abordarse desde la Universidad.
En nuestro caso, el estudio de los GE del Programa de Agronomía, permite 
introducir la discusión acerca de la necesidad que tiene la universidad de 
formar profesionales con capacidad para intervenir un entorno contextualizado 
y, además, generar procesos de investigación que complementen la formación 
tradicional, en la cual la universidad tiene una larga historia. Parte de 
esta reflexión está relacionada con los debates, que actualmente se están 
desarrollando sobre enseñanza de la investigación y sobre el papel que la 
universidad debe desempeñar, sobre su centralidad o marginalidad, progreso 
o decadencia, colaboración o independencia respecto de otras instituciones 
de investigación, a veces consideradas más adecuadas para determinados 
fines6. Es dable, entonces, preguntarse: ¿El Programa de Agronomía está 
contribuyendo a la formación integral de sus estudiantes? O, por el contrario, 
¿la formación sigue atrapada en el viejo modelo de la escuela tradicional? 
3. Los Grupos Extracurriculares en el Programa Agronomía
En el período estudiado, se pueden identificar 3 grandes momentos o épocas 
en el desarrollo y desenvolvimiento de los GE. Los años 70 y comienzo de 
los 80 se caracterizan por la emergencia de los Nuevos Movimientos Sociales 
NMS, que reivindican la autonomía individual, la defensa de las libertades, el 
libre desarrollo de la personalidad y la defensa del medio ambiente y la calidad 
de vida. Dichos grupos han sido causa y consecuencia de los movimientos 
estudiantiles de mayo del 68, Woodstock7, los cuales han marcado una época 
de efervescencia cultural y política. En América Latina y en Colombia, estos 
grupos, además de la influencia recibida de los NMS, son tocados por la ola 
de cambios que se movía en la región como consecuencia de la Revolución 
Cubana. Los GE en la Universidad de Caldas no han sido ajenos a dicha 
dinámica. 
Los años 80 y comienzo de los 90 se caracterizan por una cierta pasividad, 
una época de “sosiego”, originada en Colombia por la política represiva del 
estatuto de Seguridad del Presidente Turbay y la promulgación de la Ley 80 
de 1980. Esta época se caracteriza por el reflujo del movimiento estudiantil. 
En la década del 90 y los primeros años del siglo XXI hay un renacer de los 
universitarios, primero, con la “séptima papeleta, que lleva a la Constituyente 
de 1991 y, segundo, con la emergencia de grupos extracurriculares, esta 
vez motivados por la generación de conocimiento que auspicia y promueve 
Colciencias, con la política de “Semilleros de Investigación” SI. Esta época se 
caracteriza por la institucionalización en las universidades de los “Semilleros 
de Investigación” como nuevos opciones de formación universitaria.
6 Idem.
7 Concierto de Rock realizado en agosto de 1969, cerca de Nueva York.
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En la Universidad de Caldas, en estos tres períodos se identifican grupos con 
objetivos e intereses diferentes8. Entre ellos se pueden mencionar: los gremiales 
organizados alrededor de Fedeagro, los culturales y los académicos. Las formas 
de organización, las actividades, las formas de acción y las reivindicaciones 
son expresión de la época y el momento histórico que experimenta el país y la 
universidad. A continuación se presenta una caracterización de los principales 
grupos identificados en el programa Agronomía en el periodo estudiado. 
3.1 Los años setenta: la efervescencia política
Los grupos extracurriculares de la época giran en torno a la Federación 
de Estudiantes. Los estudiantes de Agronomía, en el comienzo de los años 
setenta, se dedican a discutir aspectos políticos relacionados con la situación 
del país y en particular de la universidad, haciendo una contraposición fuerte a 
las políticas y a las normas que pudieran lesionar a la comunidad universitaria, 
como aquellas orientadas a la privatización de la educación pública, el bienestar 
universitario, el plan de estudios, la calidad académica, entre otras. Estos 
grupos tienen una fuerte influencia de la Federación Nacional de Estudiantes, 
los grupos y los partidos políticos de izquierda9.
La organización de los estudiantes de la Universidad de Caldas está 
representada por el Consejo Estudiantil, el cual reúne a los representantes de 
cada Facultad y, a su vez, cada Facultad tiene una Federación o Asociación. En 
el caso de Agronomía cuenta con la Federación de Estudiantes de Agronomía, 
Fedeagro. Dentro de las actividades realizadas por ésta, se destacan el estudio y 
debate de las doctrinas Marxistas y de las políticas nacionales, orientadoras de 
los planes de desarrollo. Además, las agremiaciones de profesores y estudiantes 
trazan algunas directrices en las que se invita a profesores y estudiantes a 
cumplir tanto actividades académicas como actividades realizadas por la 
federación10. 
El trabajo de estos grupos ha estado inmerso en la dinámica del movimiento 
estudiantil del país, el cual ha tenido una fuerte influencia de fenómenos y 
hechos que se registran históricamente en los sucesos del 8 y 9 de Junio de 
195411, el surgimiento y auge de las guerrillas de izquierda (Farc, ELN, EPL 
y M-19) en los años 60 y 70, y el Frente Nacional, en la dinámica nacional, 
y en la internacional, la Revolución Cubana, Mayo del 68, y la bipolaridad 
8 En vista de que los objetivos de la investigación se orientaron a dar cuenta de aspectos cualitativos de los GE, no se 
consideró la cantidad de estudiantes que participaron en dichos grupos. Además, por su característica de informalidad, 
no existen registros relacionados con el número de participantes.
9 El Moir, surgido del Movimiento Estudiantil y Campesino Moec, Lideró en el país la lucha estudiantil. Cf. Alameda 
Ospina, Raúl. “62 años de relación entre los movimientos estudiantiles y el movimiento político en Colombia”. En 
Movimientos Universitarios. América Latina Siglo XX. (Olmedo Vargas, Editor). Tunja, 2005.
10 Entrevista a Elmer Castaño. 2007
11 En la celebración del Día del Estudiante, en los predios de la Universidad Nacional de Colombia en Bogotá, es 
asesinado por la fuerza pública un estudiante. Cf. Alameda Ospina, Raúl. “62 años de relación entre los movimientos 
estudiantiles y el movimiento político en Colombia”. En Ibídim. 
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generada en la confrontación Este-Oeste, EE. UU.- URSS, entre otros. 
Si bien el desarrollo de los grupos al interior de las universidades tiene 
en cada época un contexto distinto que condiciona sus actividades, en el 
programa de Agronomía, el principal objetivo de estos grupos ha sido generar 
en los estudiantes, y en la sociedad en general, la toma de conciencia frente a 
la situación de la formación recibida en la facultad y la realidad nacional que 
se vive; de manera particular reflexionar en torno a los contextos del sector 
agrícola y rural, particularmente acerca del problema de la tenencia de la 
tierra, de la situación del campesino y el atraso imperante de la agricultura en 
el país. Parte de estos debates y reflexiones se han plasmado en las diferentes 
épocas del periódico El Azadón. 
En cuanto a la formación recibida, en el número 2 del periódico El Azadón 
bajo el título: “El profesorado de la Facultad de Agronomía de la Universidad 
de Caldas”, los estudiantes escriben: 
La educación que se imparte en la U de C “parece que se entendiera, 
únicamente, como el suministrar a los estudiantes una serie de conceptos 
técnicos muchas veces desactualizados, que la mayoría de las veces, no se les 
relaciona con los problemas y la realidad colombiana…”12. La mayoría de las 
materias que se dictan no tienen “asiento” en la realidad que se está viviendo 
en los campos colombianos, debido a que no existe una interacción entre la 
teoría y la práctica, como consecuencia de:
a) El desconocimiento de la realidad por parte de la mayoría del 
profesorado. b) El miedo creciente de asumir un compromiso con el campo 
político. c) El temor a perder el empleo. d) La incapacidad de muchos para 
dar una explicación satisfactoria de los fenómenos que se viven en el país. e) 
La falta de investigación relacionada con el contexto inmediato. f) La apatía 
en unos casos y la complacencia en otros con el deterioro del bienestar y 
la calidad de la formación universitaria y g) La falta de ética profesional, 
reflejada en la incapacidad para reconocer las deficiencias en los campos 
académico, político, de trabajo y acompañamiento a los estudiantes. 
En el Editorial conmemorativo de los 30 años de la facultad de Agronomía 
se cita: 
Como papel fundamental del Ingeniero Agrónomo, ligado 
permanentemente a la tierra madre y ubicado desde luego en el sector 
más sufrido de nuestra sociedad, el campesino, ser humilde, íntegro, 
explotado sin misericordia…sin crédito suficiente para su desarrollo, 
factores estos que tocan directamente el alma del agrónomo y le 
recuerdan permanentemente su papel de mejorador incansable de 
estas condiciones de vida… y luchando hombro a hombro para lograr 
una repartición más equitativa de la riqueza nacional, concentrada 
12 El Azadón. “El profesorado de la Facultad de Agronomía de la Universidad de Caldas”. Manizales, 1973. 
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hoy más que nunca en unas cuantas manos…13 
En cuanto al plan de estudios se hacen cuestionamientos tales como: 
Cualquier actividad que se desarrolle en el país, en términos generales, 
tiene su raíz política, así mismo en el famoso plan de estudios de 
la Facultad de Agronomía, tiene su raíz política, o mejor dicho, su 
dependencia de la más famosa reforma post-secundaria, cuyo contenido 
elitista, antidemocrático, coaccionante de ideas, extranjerizante, etc., 
ya empieza a ser conocido por todo los estudiantes universitarios... 
Respecto al plan de estudios se menciona la necesidad de la enseñanza 
del inglés, de realizar tesis y año rural, la definición del título de agrónomos o 
ingenieros agrónomos; además, como a principio de los años 70, se cuestiona 
la calidad académica de los docentes. La respuesta a estas discusiones y 
cuestionamientos se da con la aprobación del nuevo Plan de Estudios en 1982. 
La innovación más importante de dicho plan es la puesta en marcha de la 
“Actividad Dinámica Aplicada” (ADA). 
La idea inicial de sus gestores era, mediante una metodología 
dinámica, introducir al estudiante, principiante en el aprendizaje 
de la agronomía, en el conocimiento de la realidad rural y de los 
diferentes actores sociales inmersos en ella. Una idea en principio 
simple, pero difícil de poner en práctica... La Actividad Dinámica 
Aplicada debe entenderse como una alternativa pedagógica, válida 
para introducir al estudiante en el estudio de la agronomía o de 
cualquier otra profesión agraria14. 
Otra innovación introducida en el Plan de Estudios son las rotaciones y 
la “Práctica Institucional”, que de alguna manera responde a la demanda del 
“Año Rural”, que hacían los estudiantes. 
También los GE hacen reflexiones acerca del impacto de la agricultura 
convencional, relacionadas con el uso de insecticidas químicos (órgano clorados 
y carbamatos) en la salud humana y en el medio ambiente. Se comienza a crear 
una conciencia ambiental en la comunidad estudiantil, a través de reflexiones 
y discusiones que ponen en tela de juicio el modelo de agricultura de altos 
insumos, producto de la Revolución Verde, que auspiciaban los organismos 
internacionales (Banco Mundial) y los centros nacionales e internacionales de 
investigación, como el ICA y el Ciat. Al respecto los estudiantes escriben:
…los insecticidas más tóxicos son los organofosforados y carbamatos, 
porque su organización espacial estructural y reactiva son tales que 
son especialmente atraídos por el sistema nervioso. Pero los síntomas 
de toxicidad aguda no sólo representan el riesgo ecológico de un 
plaguicida, porque a largo plazo pueden resultar efectos secundarios 
por daños a tejidos o alteraciones metabólicas, por exposición crónica 
13 El Azadón. “Editorial”. Manizales, noviembre de 1980. pp. 3 y 4.
14 Tobasura I. ADA: Principio de una Aventura. Universidad de Caldas. Manizales. S. F.
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a residuos en los alimentos, agua, aire, a los cuales estamos todos 
expuestos…15
Esta crítica se deriva del debate propiciado por la publicación en 1963 del 
libro de Carson titulado Primavera Silenciosa16. 
Los análisis de los estudiantes se orientan a cuestionar las políticas 
agropecuarias, el fracaso de la reforma agraria, el costo de los insumos, los altos 
impuestos para la importación de maquinaria agrícola, la ausencia de crédito, 
el costo de la tierra y las políticas equivocadas de mercadeo agrario. Señalan 
el ineludible compromiso de los estudiantes con el estudio y cuestionamiento 
permanentes de las políticas gubernamentales relacionadas con el campo, 
a pesar de las medidas represivas de la administración de la universidad, 
pues son situaciones que tocan con el plan de estudios de la carrera y con su 
formación profesional. 
Los debates políticos de la época en estos grupos, se nutren con la lectura 
de los textos de  Naranjo17, quien plantea que las Facultades de Agronomía 
responden a las políticas de las empresas y a la Revolución Verde. El 
pensamiento de Naranjo se convierte en una directriz para perfilar diferentes 
cuestionamientos y análisis a la política curricular de la Facultad de Agronomía. 
El debate impacta de manera crítica el componente académico, debido a sus 
constantes reparos al Plan de Estudios, sobre todo en aspectos relacionados 
con el aprendizaje de memoria de nombres y dosis de los herbicidas y 
agroquímicos comerciales, que se exigen en algunos cursos. Paralelo a ello, se 
plantea la necesidad de incluir materias que fomenten una nueva visión de la 
agricultura, como historia de la agricultura.
Esta dinámica universitaria de la Universidad de Caldas, se evidencia 
entre los estudiantes, quienes expresan gran motivación por salir a protestar, 
manifestar su malestar con relación a los problemas sociales y participar 
en procura de algún cambio18. También, existe dentro de los profesores e 
incluso al interior de la misma administración, miembros de algún sector o 
partido político (de izquierda) que acompañan y apoyan a los estudiantes19. 
La izquierda en la universidad está representada por partidos como el Moir, el 
Partido Comunista (PC) y el Partido Socialista de trabajadores PST20. 
Los grupos políticos de la época utilizan como medios de divulgación 
15 El Azadón. “El Estruendo de un Alud”. Manizales, febrero de 1981. pp.8 y 9.
16 En este libro Carson formula una de las más fuertes y conmovedoras denuncias de los efectos deletéreos que para el 
medio ambiente y la salud humana tenían pesticidas como el DDT.
17 Naranjo, Carlos. Ingeniero Agrónomo, Director de la Revista Agricultura Tropical y militante del Moir.
18 Entrevista a Elmer Castaño. 2007
19 Entrevista Rafael Mejía. 2007
20 Entrevista a Manuel Aristizábal. 2007
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periódicos como El Azadón21, El Arriero22, La mano que más Aprieta y El 
Rastrillo23, en éstos se hace énfasis en una postura crítica frente a la Facultad, 
a los profesores y, en general, a la Universidad. Algunos de estos periódicos, 
debido a su severidad en la crítica, se editan de forma clandestina. Las 
asambleas, los debates públicos, el graffiti, el mitin y las arengas, fueron 
también medios de comunicación dentro de la comunidad universitaria. De 
hecho, la Federación de Agronomía ha gravitado en torno al periódico El 
Azadón. Veamos: 
Yo tengo conocimiento sobre el azadón, por ahí desde el año 
77, cuando empecé como estudiante. En el 78, ya era parte de la 
Federación, y tengo la idea de que también era ya parte del Azadón. 
Porque [recuerdo] una de las misiones más importantes de Fedeagro 
[que ya tenía la sede actual], era editar el periodiquito. [Era] una 
de las actividades que nos unían y la que, tantos años después, ha 
permitido que siga existiendo un grupo de estudiantes agremiados, 
en una federación, que continúan gomosos de seguir escribiendo, 
de seguir planteando ideas y opiniones, con el suficiente valor para 
darlas a conocer24. 
Según el mismo Salazar, el periódico [El Azadón] se discutió en la 
Federación y se motivó así el muchacho al movimiento estudiantil. [La 
Facultad de] Agronomía desde que yo llegué, y me contaban que eso era 
tradición, era la Facultad que movía la universidad. Agronomía hacia 
asambleas en un rato, y a los dos días había asamblea en la universidad 
y al tercer día ya podía haber marchas, algunas veces llegábamos a hacer 
paros. […] proponíamos unas cosas un poquito más extrañas, como que 
las actividades, eran actividades académicas extra clase, para que la gente 
estuviera en la universidad pero no en los salones; estábamos en asambleas, 
en reuniones, en talleres y, a veces, venían invitados para eventos, hacían 
parte de la universidad, pero diferente a estar en los salones copiando. 
En la época de los 70, en el periódico el Azadón se encuentran consignas 
como: 
“propugnamos un mejor nivel académico”. “Denunciemos los malos 
profesores de la Facultad”. “Estamos en el derecho de exigir un mejor nivel 
académico”25.
21 Desde los años setenta, se ha constituido en el medio de difusión de Fedeagro y centro de canalización de del 
pensamiento y las ideas que han agitado los estudiantes.
22 De este no se encontró sino un ejemplar publicado en mayo de 1999, por Fedeagro. Tiene un formato diferente al de 
El Azadón y de su contenido se destaca frases, a manera de consignas, atribuidas a Zurriago: algunas de ellas son: 
“En el camino nos encontramos”, “La dificultad no está en alcanzar las cosas, sino en decidirse a luchar por ellas”, 
“Vivir es peligroso, pensar mucho más, pero mucho más peligroso es tener que callar”. 
23 Aunque varios de los entrevistados mencionan estos periódicos, ninguno de ellos posee ejemplares y tampoco ha sido 
posible encontrarlos en algún archivo de la Universidad.
24 El Azadón. Entrevista realizada a Oscar Salazar. Manizales, 2002. p. Salazar fue estudiante de la Facultad de 
Agronomía entre los años 1977 y 1985. 
25 Archivo del Periódico El Azadón en Fedeagro. 2008
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Un evento muy importante en las actividades extracurriculares de los 
estudiantes es el Festival Internacional de Teatro, en la mediada en que propicia 
una atmósfera interesante por su componente social, en el que se tratan las 
problemáticas del país y de los sectores obreros y campesinos26. El Festival de 
Teatro es muy dinámico, promovido con especial énfasis por la Universidad de 
Caldas. Se traen compañías de teatro nacionales e internacionales destacadas. 
Además, se invita a poetas, pensadores y escritores, como Pablo Neruda y 
Vargas Llosa, quienes ofrecen conferencias y presiden debates sobre América 
Latina, lo cual da una visión universal del mundo y no sólo de lo parroquial. 
Se generan posibilidades de pensar más allá de las fronteras, lo que sin duda 
contribuye en la formación integral de los estudiantes27. 
3.2 Los años 80: El reflujo del movimiento estudiantil 
Posterior a la época de revuelta, de agitación permanente, de discusión, de 
confrontación crítica con las decisiones políticas del nivel nacional y del auge 
latinoamericano de la izquierda, inicia un período de recesión y reflujo de los 
movimientos y colectivos estudiantiles en materia política, que coincide con 
lo que algunos analistas han denominado como “la década pérdida”28, debido 
a la represión ejercida por los grupos de poder, no sólo en el contexto nacional, 
sino también en el ámbito universitario.
En la Universidad de Caldas, las medidas de coerción y de régimen 
disciplinario, constituyen la estrategia para “reordenar” el caos creado en 
los años 70, hasta el punto que, en Octubre 27 de 1980, el Consejo Superior 
aprueba el cierre del claustro universitario, por el número creciente de protestas 
generadas en ese año29. Se trata, con ello, de apaciguar los ánimos, de silenciar 
a los estudiantes.
Como parte de la influencia política en lo académico, en este periodo, 
surgen algunos grupos extracurriculares cuyo interés central es crear espacios 
de discusión y reflexión, sobre el modelo de agricultura producto de la 
Revolución Verde o de industrialización de la agricultura, cuyo objetivo es 
aumentar la producción de alimentos para resolver los problemas de hambre 
en el mundo. Alrededor de este asunto, estudiantes Agronomía como Oscar 
Salazar30, plantea discusiones y reflexiones acerca de la agricultura y el 
manejo de agroquímicos. Al respecto anota: “En el año 1978, el periódico El 
Azadón, de la Facultad de Agronomía, empezó a publicar temas relacionados 
con la discusión de la Ecología, el ambientalismo y el riesgo de uso de 
26 Entrevista González Osorio, Héctor. 2007.
27 Entrevista Castaño Ramírez, Elmer 2007.
28 América Latina, como consecuencia del incremento de la deuda externa y la política de transformación estructural, 
entronó en un período de recesión económica que afectó el crecimiento económico. 
29 Valencia Ll., Albeiro y Gómez G., Alberto. Evolución Histórica de la Universidad de Caldas, Manizales, 1994. 
30 Entrevista, Manizales, 2007.
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agroquímicos”. Un seguimiento laboral de los egresados que propugnaron 
dichas ideas, han sido mantenidas y defendidas en su ejercicio profesional. 
Ello muestra la influencia que dichos grupos han tenido en la formación de los 
ingenieros agrónomos, lo cual ha llevado a que algunos se aparten de la línea 
tradicional de la Agronomía convencional y se dediquen a ejercer la profesión 
desde una tendencia ecológica y ambiental31.
Los grupos políticos contribuyen de forma notable en la definición del 
perfil profesional de cada estudiante como futuro egresado, sobre todo en la 
década de los 80 con la proliferación de las ONGs32de carácter ambiental. En 
esta década, en tanto se empieza a introducir en las discusiones universitarias 
temáticas de estudio, como el análisis de los problemas ambientales33 y las 
agriculturas alternativas, se quedan en la sombra las doctrinas netamente 
políticas, que definieron la década anterior. Fedeagro empieza a programar 
actividades culturales como muestras de poesía34, teatro, cine club y cuentearía, 
como medios, para propiciar debates y concienciación política.
En este período, la organización estudiantil de la Universidad gira en torno 
a la Ceuc “Consejo Estudiantil de la Universidad de Caldas”, conformado por 
representantes de cada programa, y cuya estructura se soporta en una junta 
directiva. Para esta década las organizaciones estudiantiles siguen contando 
con la presencia de organizaciones políticas, como el Moir, la Juventud 
Patriótica Jupa, el Partido Comunista a través de la Juventud Comunista Juco 
y, también, los denominados independientes, los cuales, de alguna manera, 
dirigen y orientan sus actividades. Históricamente parece haber existido una 
tutela política de los partidos de izquierda con el movimiento estudiantil. No 
obstante, este es un asunto que requiere mayor indagación, que escapa a los 
objetivos de este trabajo. 
3.3 Los años 90: la institucionalización de los Semilleros de 
Investigación
El comienzo de los años 90, está signado por situaciones de orden 
económico, político e institucional. Entre ellas, se pueden mencionar la 
apertura económica, la nueva Constitución política de Colombia, la Ley de 
Educación Superior (Ley 30 de 1991), la Ley de Ciencia y Tecnología (Ley 
31 Se pueden mencionar los casos de José Humberto Gallego (profesor de la facultad de Ciencias Agropecuarias), Carlos 
Julio Castillo, María Isabel Valencia y Álvaro Acevedo (Director de la Fundación SOS Ecológico).
32 Ibíd.
33 “Monteleón: Un parque natural para Manizales” e “Inderena desaloja más de 10 mil garzas del parque natural”. En 
el primero se habla de la importancia de mantener las áreas naturales en las ciudades y se justifica su conservación. 
Texto de los coordinadores del “Proyecto Monteleón”: Germán Vallejo y Fernando Escobar. El Azadón. Manizales, 
julio de 1990. p. 9.
34 Entre los textos de poesía que leen los estudiantes Poesía de siempre de Gregorio Gutiérrez González. En especial 
se destaca el poema “Memoria sobre el cultivo de maíz en Antioquia”, cuyos primeros verso rezan: “Buscando en 
donde comenzar la roza,/ de un bosque primitivo la espesura/ treinta peones y un patrón por jefe/ van recorriendo en 
silenciosa turba”.
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29 de 1990), la Ley 99 de 1993. Dichos acontecimientos han marcado la 
dinámica universitaria y el rumbo de los GE en la Facultad. En este periodo, a 
diferencia de los anteriores, se pueden identificar dos formas de organización 
estudiantil, con propósitos e intereses diferentes. Por una parte, Fedeagro sigue 
canalizando los intereses gremiales de los estudiantes y, por la otra, surgen los 
Semilleros de Investigación SI como colectivos académicos, que aglutinan 
estudiantes interesados en formarse como investigadores. 
En la Facultad de Ciencias Agropecuarias el primer semillero que surgió con 
estas características es el de Análisis de Sistemas de Producción Agropecuaria, 
Aspa, interesado en la investigación de los Sistemas de producción y 
promovido por el profesor Bernardo Rivera Sánchez. Además, aparecen el 
grupo Plantas Medicinales, Tóxicas y de Interés Agroindustrial Plamta y el 
Centro de Estudios Rurales Ceres35, liderado por el profesor Isaías Tobasura 
Acuña. El proceso de conformación de SI, auspiciado por Conciencias, ha 
sido apoyado por la Vicerrectoría de Investigaciones y Postgrados VIP hasta 
su institucionalización en la universidad de Caldas. 
Estos grupos se crean a partir del interés común que tiene estudiantes y 
profesores de profundizar en temáticas investigativas o incursionar en nuevos 
temas que no son abordados por los Planes de Estudio de los programas. La 
fuerza que toman estos grupos en este período, se debe en parte a políticas 
institucionales de apoyo a la formación en investigación. Su surgimiento 
marca un desplazamiento de algunas temáticas antes tratadas en los grupos 
políticos, hacia los grupos académicos, y el fortalecimiento en la participación 
de los estudiantes del programa en eventos de interés para la formación de los 
Ingenieros Agrónomos, tanto como participantes como ponentes. 
Columela36 destaca a los semilleros de investigación como espacios que 
buscan aportar a los estudiantes de pre y postgrado elementos de investigación 
necesarios para la construcción de conocimiento. Además de los grupos 
mencionados, se ha propuesto a algunos docentes la conformación de 
semilleros en campos específicos del conocimiento y como resultado se vienen 
consolidando los semilleros de Entomología y Fitopatología coordinados 
por los profesores Alberto Soto y Jairo Castaño Salazar, respectivamente. 
Adicionalmente, presentan a profesores y estudiantes el listado de líneas 
de investigación del Programa Agronomía para aprender y desarrollar 
investigación. Destaca la importancia que tiene la investigación en el proceso 
de formación de los IA y, en consecuencia, la necesidad de fortalecerla como 
una herramienta indispensable para la solución de los problemas que la 
35 Los grupos que en un principio nacieron como semilleros, posteriormente se institucionalizaron como grupos de 
investigación, y al interior de ellos se mantienen o surgen nuevos semilleros de investigación como “Ruralidades 
Emergentes” y “Realidades Agrorrurales” del grupo Ceres. 
36 Fue una sala de lectura para el Programa de I. A., donde se programaban actividades culturales (lecturas de poemas, 
conciertos, exposiciones de pintura y escultura), cuyo objetivo era hacer un ejercicio por dar a los estudiantes y 
profesores una visión que supere el componente técnico. La sala fue creada en la Decanatura del profesor Elmer 
Castaño Ramírez. 
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realidad presenta37.
Con relación a las actividades que desarrollan los grupos en este 
período, se puede mencionar la participación activa, no solo de Fedeagro, 
sino del Ceuc, llegando a perfilar directrices en la toma de decisiones de las 
Asambleas Generales de la Universidad, y creando espacios para el análisis 
de la Ley 30. Además, a mediados de los 90, fue muy importante la discusión 
de los estudiantes y de otros estamentos de la Universidad en la aprobación 
de la Estructura Orgánica (Acuerdo 053 DE 1995) y la formulación del 
Proyecto Educativo Institucional PEI, los cuales han marcado el rumbo de la 
universidad en los últimos años. Paralelamente, los estudiantes han participado 
en los eventos organizados por la Federación de Estudiantes de Ingeniería 
Agronómica de Colombia y la Federación de Estudiantes de Ingeniería 
Agronómica Internacional.
Una de las actividades que marca este período es la Reforma Curricular, 
(1998-2002). Parte de esta labor consistía en revisar otros programas de 
Ingeniería Agronómica del país, estudiar el Proyecto Educativo Institucional, 
revisar documentos de la Vicerrectoría Académica y el documento de reforma 
curricular elaborado por profesores del Programa y discutirlo con estudiantes. 
Algunas discusiones son abiertas, por lo tanto se invita a personas externas 
que pudieran enriquecer el análisis sobre reforma curricular. En el período 
se logra definir y aprobar el documento que define el Plan de Estudios del 
Programa de Ingeniería Agronómica. En ella se plantea que Colombia no 
necesita Ingenieros Agrónomos tecnicistas, que desconocen la realidad, mas 
sí un I. A. que supere las prácticas relacionadas con la agricultura producto 
de la Revolución Verde, y que fuese capaz de responder a los problemas 
ambientales, causados por dicho modelo. 
Esta reforma curricular concibe un Ingeniero Agrónomo que debe conocer 
el valor del medio ambiente, el contexto del agricultor y el efecto de algunas 
prácticas agronómicas en el medio rural. Con ésta se logran cambiar algunos 
esquemas de formación y algunos profesores de tradición, porque entran en 
período de jubilación, simultáneamente empiezan a incorporarse al Programa 
algunos docentes nuevos, con orientaciones académicas abiertas y capacidad 
de incorporar el componente ambiental y sociocultural al rol del Ingeniero 
Agrónomo. Pese a ello, la reforma es cuestionada, en lo que respecta a la 
implementación de cursos, a los que simplemente se les cambió de nombre y 
se disminuyó su intensidad horaria.
No obstante el dinamismo de Fedeagro y de los SI, la participación del 
grueso de los estudiantes en estos grupos es marginal. Algunos egresados 
entrevistados atribuyen dicha situación al cambio de perfil de los estudiantes 
que ingresan al programa. Son muchachos con edades entre 15 y 16 años, que 
desconocen qué es Ingeniería Agronómica. No existe entre ellos la cultura 
37 Columela. “Alternativas de Investigación: líneas y otros espacios”. El Azadón. Manizales, noviembre de 2001. p. 
11.
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del libro, se caracterizan por el facilismo y la apatía frente a los procesos 
políticos, que afecta la formación de líderes. Se da una gran ausencia de 
“cuadros”, es decir líderes, y los que existen tienen una baja cualificación, 
sólo aprenden el discurso, no la forma de elaborarlo, ni los elementos que lo 
conforman. No analizan, no son críticos, ni creativos. Hay una incapacidad de 
convocar y atraer a la gente. Por el contrario, se ve un movimiento alterno a la 
organización estudiantil, que obedece más a dinámicas culturales informales, 
pero no a las propuestas y liderazgo de la dirigencia estudiantil.
Los grupos culturales tienen como esencia el rescate de diferentes 
manifestaciones artísticas y culturales como música, danza, teatro, cine y 
cuentearía. Se caracterizan por realizar actividades que reúnen a la comunidad 
universitaria, cuyo objetivo es dar a conocer, a través del arte, diferentes 
problemáticas, condiciones de vida y valores de la sociedad actual. Su existencia 
en el programa de I. A. se puede señalar en las tres décadas estudiadas. Son 
grupos que se definen más por su carácter informal, y algunos formales, están 
soportados por programas institucionales de la Universidad, como Bienestar 
Universitario, desde donde se coordinan actividades con la participación de 
algunos estudiantes del Programa de Agronomía como son Cine Club Godard 
y el Semillero Dancístico.
Los Grupos Culturales Informales, crean espacios musicales en torno a 
la música protesta y típica (campesina, andina), teatro independiente y teatro 
político. Otros grupos realizan actividades como cuentería, canelazo, tertulias 
y fiestas de integración. Estos grupos logran a través de las expresiones 
culturales ya mencionadas crear espacios para generar la reflexión académica 
con el encuentro lúdico, artístico y la integración social.
En los años 80 se conformó el grupo “Formula” Foro Musical 
Latinoamericano, el cual realizaba foros sobre música y audiciones, 
en la sala “Carlos Nader”, conformado por estudiantes de diferentes 
facultades; su objetivo era dar a conocer la canción latinoamericana, 
no solo la protesta de procedencia Cubana, sino también la de 
origen latinoamericano como la de los Jarkas, Intilimani, Mercedes 
Sosa y Víctor Jara, entre otros; complementario a esta actividad se 
realizaba una sesión sobre “salsa”. El Cine club los “Fundadores”, se 
conformaba con diversas personas que procedía de los periódicos y 
las federaciones de estudiantes, en el medio se consideraba que había 
muchas cosas que hacer por la Universidad38. 
Entre los años 1998 y 2002, se destaca el surgimiento del grupo llamado 
los “poetas tóxicos”, con integrantes de (biología, filosofía y veterinaria). 
Desde aquí se da una fusión entre poesía existencialista y nadaísta. Este grupo, 
a diferencia de otros, es propositito; ponen el dedo en la llaga, o sea que tocan 
38 Entrevista Salazar, Oscar. 2007.
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temas álgidos para la universidad39. También se da un fortalecimiento de los 
grupos Culturales con soporte en la Unidad de Bienestar Universitario.
En general, la contribución de estos grupos a la formación se centra en 
permitir a los estudiantes acercarse al conocimiento y la realidad de forma 
integral, con capacidad de proyectar la profesión no solo técnica sino también 
socialmente; también interactuar con diferentes formas de pensamiento y de 
acercarse al mundo, tanto con estudiantes y profesores de diferentes semestres 
y programas académicos, como con diferentes actores de la sociedad. Los 
integrantes de estos grupos se fortalecen en habilidades comunicativas y en 
el manejo de diversos medios de comunicación, permitiéndoles en su futuro 
ejercicio profesional interactuar con diferentes grupos poblacionales, manejar 
público y proyectos de amplia cobertura poblacional. Otro aspecto que se 
fortalece es la capacidad de trabajar en equipos interdisciplinarios. En síntesis, 
estos grupos promueven la adquisición de principios éticos, valores para la 
convivencia social como disciplina, responsabilidad, respeto por el otro, 
tolerancia, solidaridad y capacidad de hacer valer los derechos.
4. Conclusiones
Los grupos extracurriculares han estado presentes en la Universidad de 
Caldas desde la década de los setenta, hasta el día de hoy. Sin embargo, la 
dinámica de su acción y su impacto en la formación de los egresados y la 
realimentación del currículo han sido diferentes a través del tiempo. En los años 
setenta se caracterizan por su fuerte influencia política, en los ochenta en un 
ambiente de represión y pasividad se dedican a discutir asuntos de la formación 
profesional, con énfasis en lo ambiental y las agriculturas alternativas, y en 
los noventa se institucionalizan los semilleros de investigación y se renueva la 
actividad política de los estudiantes, con el cuestionamiento de los planes de 
estudio y la calidad académica.
Uno de los factores que hace importante el trabajo de estos grupos, radica 
en fomentar procesos de formación profesional, orientados a la construcción 
de nuevas formas de entender los problemas, mediante enfoques que superan 
la formación técnica y da elementos interdisciplinarios que le permite al 
estudiante una visión compleja de la realidad local, regional, nacional e 
internacional. Este logro está mediado por un esfuerzo compartido, que es 
asumido por los grupos en busca de alcanzar objetivos comunes. Desde esta 
perspectiva, estos grupos superan el trabajo basado solo en la asignación de 
tareas rutinarias y surgen dinámicas que posibilitan a sus integrantes generar 
reflexiones, interpretaciones y conocimientos construidos colectivamente.
Estos colectivos constituyen espacios para la democratización de la 
formación profesional, la cual se evidencia en la dinámica de participación 
39 Entrevista Federico Herrera 2007.
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que gestan, teniendo como base unos actores universitarios que se expresan, 
en condiciones de igualdad y respeto por la diferencia, su capacidad para 
establecer espacios de reflexión y análisis académico, político, cultural, 
ambiental y deportivo. Éstos adquieren valor en la formación de los estudiantes, 
en la medida en que son “comunidades de aprendizaje” que reivindican la 
condición de sus integrantes como seres sociales, capaces de potenciar y 
cualificar las interacciones estudiante-estudiante y profesor-estudiante, e 
incluso con otras personas interesadas en aportar al área de trabajo del grupo. 
Dichas interacciones contribuyen a fortalecer las dinámicas de enseñanza-
aprendizaje, en la perspectiva de un proceso educativo que promueve la 
expresión libre y creativa del otro y, de esa forma, se supera la formación 
profesional vertical, definida por planes de estudio rígidos, de manera que se 
transforma la educación profesionalizante institucionalizada. 
En su dinámica de trabajo, los GE llegan a convertirse en canales esenciales 
para promover en el estudiante la adquisición de conocimientos a partir de la 
interacción con otros y promover procesos de aprendizaje más por construcción 
que por memorización. Estos promueven en los estudiantes la resolución de 
problemas relevantes y contextualizados. La construcción de “comunidades 
de aprendizaje” en el Programa de Agronomía de la Universidad de Caldas, 
se instaura como mecanismo, que permite renovar y oxigenar las prácticas 
educativas actuales, valorando la importancia de crear nuevas interacciones 
entre los diferentes actores universitarios, tanto al interior como al exterior 
de la universidad. En el marco de las sociedades del conocimiento, éstas son 
instancias académicas que se instauran como escenarios, que posibilitan en 
sus integrantes la apropiación de otras formas de comunicación y aprendizaje, 
con mayor validez, para la dinámica educativa universitaria.
Los grupos extracurriculares, como Comunidades de Aprendizaje”, se 
pueden considerar una alternativa innovadora dentro de la formación de los 
ingenieros agrónomos, en la medida en que se convierten en el escenario 
que posibilita el despliegue de la creatividad y del potencial lúdico, ético y 
estético. Contribuyen a formar seres humanos y ciudadanos con deseos de 
superar la aplicación de fórmulas y leyes supuestamente universales, para 
pasar a la constitución de profesionales, capaces de abordar los problemas 
cotidianos de manera crítica, de modo de formar un profesional con una visión 
social, pública y planetaria.
El principio innovador de estos grupos universitarios, está en posibilitar 
la superación de un cúmulo de conocimientos, como meta que somete la vida 
universitaria, para concebir como objetivo central el despertar el espíritu de 
cambio permanente, que lleva a fortalecer la capacidad de aprender por sí 
mismo, dentro de un entorno caracterizado por cambios tecnológicos y sociales, 
constantes. Además, brindan elementos para la formación profesional, que 
no son dados en el plan de estudio del programa, como el fortalecimiento 
de habilidades comunicativas, tanto orales como escritas, y competencias 
sociales, como el liderazgo democrático y la participación universitaria. En 
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el programa de Agronomía permiten adquirir conciencia de los problemas 
agronómicos, desde una visión holística que incluye los aspectos ambientales, 
sociales, económicos y políticos. Esta visión en conjunto da “luces”, para que 
los estudiantes perfilen su profesión, partiendo del contexto colombiano con 
proyección universal.
Los GE surgen como una búsqueda personal de algunos miembros de 
la comunidad universitaria, principalmente estudiantes y algunas veces 
profesores, por construir espacios de formación que superan los lineamientos 
institucionales de los planes de estudio oficiales. Aunque también, en los 
últimos años, algunos de estos grupos del programa estudiado, surgen por 
promoción de unidades administrativas como la dirección de Bienestar 
Universitario y la Vicerrectoría de Investigaciones. La primera interesada 
en trabajar el componente cultural y la segunda el componente académico-
investigativo. Dichas instancias, en su campo específico, promueven objetivos 
y acciones orientados a incrementar el potencial creativo de sus integrantes.
Y, finalmente, en vista de que la institución a pesar de sus esfuerzos 
no satisface plenamente los requerimientos para la formación integral de 
los estudiantes, los GE dinamizan y enriquecen la vida universidad y se 
constituyen, pese a todo, en el alma y nervio de la vida universitaria. 
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Formar investigadores e investigadoras en 
la universidad: optimismo e indiferencia 
juvenil en temas científicos*
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Docente Universidad de Ibagué y director del Centro de Estudios Regionales.
• Resumen: El acuerdo generalizado en las Instituciones de Educación 
Superior —IES—, sobre la importancia del desarrollo de la actividad 
científica y tecnológica no es un asunto que realmente se haya discutido con 
suficiencia en el contexto de las universidades. En el presente artículo, exploro 
las opiniones, condiciones y percepciones de los jóvenes y las jóvenes acerca 
de la investigación en las IES del departamento del Tolima, y la manera en 
que ellos y ellas perciben lo que se hace y lo que no se hace en la educación 
superior para la formación en investigación. Se señala que uno de los mayores 
problemas para las IES en la construcción de la ciencia es la formación y 
retención de nuevos investigadores e inveatigadoras; pese a la buena actitud 
hacia la investigación de la gente joven, existen grandes dificultades en la 
educación para lograr tal propósito. Se presentan fallas recurrentes en la 
intencionalidad de formar en investigación, también en la comunicación de 
la actividad científica hacia la juventud, disminuyendo su predisposición y 
participación en investigación durante el ciclo de formación profesional. Pese 
a ello, se resalta la importancia de la formación de jóvenes investigadores e 
investigadoras como una educación más integral y con sentido social para el 
ejercicio profesional y con grandes beneficios para las propias IES, para la 
renovación del espíritu científico y para el desarrollo social, según la propia 
perspectiva del colectivo de jóvenes. 
Palabras clave: Prácticas pedagógicas, educación superior, desarrollo 
social, formación científica.
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Treinar pesquisadores e pesquisadoras na universidade: otimismo e 
indiferença juvenil nos assuntos científicos. 
• Resumo: O acordo generalizado nas instituições de Educação Superior 
–IES- sobre a importância do desenvolvimento da atividade cientifica e 
tecnológica não é um assunto que tenha sido discutido amplamente no 
contexto das universidades. Este artigo examina as opiniões, condições e 
percepções dos jovens e das jovens sobre a pesquisa nas IES no Departamento 
de Tolima, Colômbia, e a maneira como  eles e elas percebem o que se faz 
hoje em dia  na educação superior para o treinamento de  pesquisa.  Indica-
se que um dos maiores problemas que afrontam as IES para a construção da 
ciência é o treinamento e a retenção de novos pesquisadores e pesquisadoras. 
Não obstante a boa atitude para a pesquisa da parte dos jovens, há grandes 
dificuldades educativas para lograr este propósito da parte das universidades. 
Se apresentam falhas recorrentes na intencionalidade de treinar pesquisadores, 
como também na comunicação da atividade cientifica para a juventude, 
diminuindo sua predisposição e participação na pesquisa durante o ciclo de 
treinamento  profissional.  Também se ressalta a importância do treinamento 
de jovens pesquisadores e pesquisadoras como uma educação mais integral 
e com sentido social para o exercício profissional e com grandes benefícios 
para as próprias IES, para a renovação do espírito cientifico  e para o 
desenvolvimento social segundo  a própria perspectiva do coletivo dos 
jovens. 
Palavras-chave: práticas pedagógicas, educação superior, desenvolvimento 
social, formação cientifica.
To skill male and female researchers at the university: optimism and 
juvenile indifference about scientific matters 
• Abstract: The generalized agreement prevailing in the Higher Education 
Institutions –IES- about the importance of the development of the scientific 
and technological activity has not been discussed widely at university level. 
This article explores the male and female youths’ opinions, conditions and 
perceptions about research in IES in the Province of Tolima, Colombia, and 
the way they perceive what is done and not done in higher education with 
reference to research skilling. It has been indicated that one of the major 
problems for IES in generating knowledge is the training and retention of 
new male and female researchers. Although young people display a positive 
attitude towards research, there are great educational difficulties to reach 
that purpose. There are recurrent failures in the intentionality of skilling 
researchers, in communicating the scientific activity to youths, thus reducing 
their predisposition and participation in research during their professional 
training cycle. Nevertheless, it is worth noting the importance of skilling young 
male and female researchers in the framework of a more integral education, 
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endowed with a social meaning for an effective professional exercise and 
with great benefits for the IES themselves, for the renovation of the scientific 
spirit and for social development, according to the perspective of the youth 
collective. 
Keywords: pedagogical practices, higher education, social development, 
scientific training.
Primera versión recibida noviembre 13 de 2008; versión final aceptada 
abril 24 de 2009 (Eds.)
1. Introducción. -2. Metodología. -3. Estado de la investigación en 
las Instituciones de Educación Superior del Tolima, la perspectiva del 
colectivo de estudiantes. -4. La actitud de los estudiantes y las estudiantes 
frente a la investigación. -5. La formación de los nuevos investigadores 
e investigadoras en las Instituciones de Educación Superior. -6. 
Conclusiones. –Lista de referencias.
1. Introducción
El acuerdo generalizado en las IES sobre la importancia del desarrollo de 
la actividad científica y tecnológica no es un asunto que realmente se haya 
discutido con suficiencia en el contexto de las universidades de la región. No 
basta con la simple declaración sobre el papel protagónico de la ciencia en el 
desarrollo regional en lo social y lo económico; es necesaria una revitalización 
de las IES para que los presupuestos del avance en el conocimiento, la 
materialidad y el impacto social, tengan sentido. 
Siendo los jóvenes y las jóvenes en formación universitaria actores 
centrales de esta problemática, en el presente artículo exploro las opiniones, 
condiciones y percepciones del propio colectivo joven sobre la investigación en 
las IES del Tolima y la manera en que ellos y ellas perciben lo que se hace y lo 
que no se hace en la educación superior para la formación en investigación.
La construcción de la ciencia es la formación y retención de nuevos 
investigadores e investigadoras; es hoy un aspecto crucial para el avance 
de la educación superior. Las instituciones de educación enfrentan el tema 
de diversas maneras, por ejemplo, promocionando la cualificación de una 
docencia orientada a la formación de actitud científica en los estudiantes y las 
estudiantes. El aula se reformula como laboratorio de investigación y el equipo 
de docentes coincide en la importancia de hacer sus cursos normales a partir 
de una didáctica de la investigación (Rojas, 2005). Para ello, se presupone una 
renovación de las prácticas pedagógicas en la universidad, y un perfil docente-
investigativo.
A pesar del acuerdo generalizado sobre la importancia de la formación en 
investigación, es claro que no todo docente es investigador o investigadora 
simplemente por su ejercicio formativo, ni tampoco toda acción de formación en 
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el aula está necesariamente vinculada ni proyectada como formación científica. 
Existe un maltrato generalizado al término “investigación en la docencia”, 
pues se confunden ejercicios y notas académicas con indagación científica. 
Este problema puede llevarse a posturas extremas entre el reconocimiento 
de la formación universitaria como un paso importante y necesario para la 
formación e incorporación de nuevos científicos y científicas, y el pesimismo 
por una educación que no forma investigadores e investigadoras en sentido 
estricto (Perkins, 2005). Las posturas se matizan según el concepto de lo que 
es investigación y de lo que es un investigador o investigadora. 
Para la educación, la formación investigativa debe ser una apuesta por una 
pedagogía para la comprensión y la recuperación de una actitud científica del 
colectivo estudiantil, que lo lleve a aprender a interrogar, a aprender a aprender 
y a estar más dispuesto a problematizar su propia experiencia de aprendizaje 
(Foerster, 1996). La cuestión de fondo es que la educación superior parece 
no estar contribuyendo en gran medida a formar una actitud científica en la 
población estudiantil. Por el contrario, el excesivo formalismo, la sacralización 
del método y la incapacidad del sistema para hacer una docencia que promueva 
en sus estudiantes un aprendizaje significativo y permita el desarrollo de 
capacidades científicas, hacen que los propios estudiantes pierdan el interés 
en el tema (Rojas, 2005).
La importancia de vincular ciencia y educación formal se fundamenta 
en la posibilidad de matizar este problema distinguiendo una investigación 
formativa, vinculada al aula, de una investigación científica en sentido 
estricto (Hernández et al., 2005). La investigación formativa aparece como 
problema pedagógico y didáctico orientado hacia la aplicación de estrategias 
de enseñanza y de aprendizaje por descubrimiento y por construcción, que 
promueve habilidades de flexibilidad, adaptabilidad e interdisciplinariedad o, 
por lo menos, el espacio para plantear y manejar problemas de una manera 
abierta, que se constituya en estrategia pedagógica para un aprendizaje 
significativo. Mas concretamente, la investigación formativa se puede definir 
como un “tipo de investigación que se hace entre estudiantes y docentes en 
el proceso de desarrollo del currículo de un programa y que es propio de la 
dinámica de la relación con el conocimiento que debe existir en todos los 
procesos académicos, tanto en el aprendizaje, por parte de los alumnos y 
alumnas, como en la renovación de la práctica pedagógica por parte del equipo 
de docentes. Es una generación de conocimiento menos estricta, menos formal, 
menos comprometida con el desarrollo mismo de nuevo conocimiento o de 
nueva tecnología” (Restrepo, 2002, p. 7) y que, se espera, sea el camino más 
idóneo para detectar y formar investigadores e investigadoras desde las IES.
Los estudiantes y las estudiantes de pregrado de las IES del Tolima 
contribuyen al desarrollo de estos planteamientos desde su propia postura 
respecto al tema de la investigación en la universidad. Sus posturas como 
estudiantes hacia la investigación se realizan desde un análisis de elementos 
muy sensibles que tocan aspectos sobre las universidades, la docencia y la 
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propia participación de la persona joven en el tema, y que constituyen un 
panorama general respecto a cómo se representan, como estudiantes, la 
investigación desde sus propias experiencias en ella.
2. Metodología
Tomé los datos recolectados en este análisis a través de encuestas en 6 de 
las IES con mayor población estudiantil en el Tolima; a través de un cálculo 
estadístico obtuve una muestra representativa que ponderé con la participación 
relativa de cada IES en el registro de matrícula general de la educación superior 
en el departamento. La siguiente tabla muestra la participación de las IES en la 
matrícula y en la muestra, la que finalmente arrojó 340 aplicaciones.
Tabla No.1 Composición de la muestra de estudio según participación por 
IES, n=340
 Nombre No.  Muestra % Muestra %
  estudiantes Inicial  Final
Corporación Unificada Nacional 1029 28 8.3 28 8.3
John F. Kennedy 161 4 1.3 4 1.3
Universidad Antonio Nariño 408 11 3.3 11 3.3
Universidad Cooperativa de 
Colombia  2130 58 17.0 58 17.0
Universidad de Ibagué 3251 89 26.0 89 26.0
Universidad del Tolima 5516 150 44.1 150 44.1
Total  12.495 340 100.0 340 100.0
Fuente: Investigación autor artículo, 2007
Orienté la mayor proporción de la muestra hacia estudiantes del nivel 
profesional con el 85,6% del total, y una participación de estudiantes de los 
niveles técnico y tecnológico del 14.4% restante. Por áreas de estudio busqué 
una participación generalizable a los diferentes programas que se ofrecen en 
el Tolima; el área de ingeniería representó el 29,4%, las ciencias sociales y las 
humanidades el 28,2%, y los programas de administración el 24,1% del total. 
Los programas de ciencias básicas aparecen con el 11,5% y los programas del 
área de la salud con el 4,1%. Esta distribución por área representa la oferta de 
programas que se ofrecen en la región.
3. Estado de la investigación en las Instituciones de Educación Superior 
del Tolima: la perspectiva de los estudiantes y las estudiantes
Las IES, por razones prácticas y normativas, han constituido sistemas 
formales de investigación con diferentes modelos. Lo común en las IES del 
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Tolima es la creación de una oficina o dirección de investigaciones; ninguna 
de ellas tiene Vicerrectoría de Investigaciones, que centraliza y promueve 
distintos tipos de actividades como la creación de grupos, la administración 
de proyectos y recursos y el impulso de la publicación y difusión de la 
actividad científica; también desarrollan acciones específicas con los jóvenes 
y las jóvenes, como la conformación de semilleros de investigación. Más de 
la mitad del grupo de estudiantes participantes —57,0% del total— informa 
conocer el sistema de su propia universidad. No obstante, un alto porcentaje 
—37%— informa lo contrario.
En las IES del Tolima se acoge el modelo de semilleros de investigación 
como comunidades de aprendizaje donde confluyen estudiantes y docentes de 
diferentes profesiones y disciplinas, con el propósito de avanzar en una cultura 
investigativa; los semilleros constituyen una estrategia de gran importancia en 
la formación científica del colectivo de jóvenes (Castañeda & Ossa, 2005), 
pero aún no está desarrollada en las instituciones de la región1.
Gráfico No. 1 Distribución porcentual por conocimiento 
del sistema de investigaciones universitario, n=340
Fuente: Investigación autor artículo, 2007
Sobre la participación de estudiantes en actividades de investigación, 
se encontró que el 62,0% del total indicó haberlo hecho o estar dispuesto a 
ello. Esta información debe ser matizada en el sentido de relativizar lo que 
el colectivo estudiantil llama investigación, como se analizó anteriormente, 
pues buena parte de los trabajos académicos de los cursos normales, como las 
consultas y los informes de lectura, reciben este apelativo.
En general la evaluación que los estudiantes y las estudiantes hacen 
respecto a la investigación científica de sus programas académicos es excelente 
—9,2%—, buena —55,2%—, regular —24,0%—, y pésima —6,2%—; 
1 En la encuesta regional realizada por el Observatorio de ciencia, tecnología e innovación del Tolima, OCTIT, 2006, a 
los grupos formales de investigación de las IES se reportaron 64 semilleros de investigación, creados en el año 2005 
básicamente por las exigencias del Consejo Nacional de Acreditación—CNA—, con un total de 191 integrantes, 
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el 5,3% restante indica que la investigación no existe en sus programas 
académicos. Esta escala de valor es importante porque un alto porcentaje de 
estudiantes tiene un concepto negativo respecto a la actividad investigativa 
que percibe en su formación particular, y muy pocos de ellos o ellas hablan de 
una investigación de excelencia. 
No ha habido correlaciones significativas entre la variable “conocimiento 
del sistema de investigaciones” con otras variables; únicamente por área de 
estudios encontré una valoración mucho más positiva sobre la investigación 
en los programas del área de la salud y de ingeniería, en contraste con la 
menor valoración en los programas de humanidades y ciencias sociales, y en 
administración.
Gráfico No. 2. Distribución porcentual por evaluación de la 
investigación científica en el programa en que se matriculó 
el estudiante, n=337
Fuente: Investigación autor artículo, 2007
La valoración de la investigación en los programas académicos de 
los jóvenes y las jóvenes consultados, contrasta con la valoración que 
hace la universidad respecto a lo que produce el colectivo de estudiantes 
académicamente: un poco más de la mitad, 52,0%, siente que sí es valorado el 
lugar de la persona joven en la producción científica, mientras que el 32,0% 
afirma lo contrario, y el 16,0% no tiene opinión al respecto.
Este punto es altamente sensible en el contexto de este artículo, puesto que 
constituye un elemento importante de la actitud del colectivo joven respecto a 
su disposición para participar en la investigación científica desde su institución 
educativa; si sólo la mitad de los estudiantes y las estudiantes sienten que sí se 
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es indiferente o no siente una valoración por parte de las IES.
Por otra parte, el 55,0% del total de encuestados y encuestadas es de la 
opinión de que las IES del Tolima, a través de la investigación, sí contribuyen 
al desarrollo regional, contra el 27,0% y el 18,0%, que no comparten o son 
indiferentes a esta cuestión.
El área de formación disciplinar es otro factor importante para evaluar el 
estado de la investigación universitaria desde el punto de vista de los estudiantes 
y las estudiantes, quienes deben ser los primeros destinatarios del conocimiento 
en las IES. La disciplina en particular es un elemento que diferencia la forma 
en que se produce y se utiliza la investigación. Los productos científicos en 
las humanidades y ciencias sociales se realizan a un ritmo diferente, y tienen 
una utilidad distinta a los que se producen en las llamadas ciencias básicas y 
tecnologías; aunque la ciencia es un conjunto articulado, existen diferencias 
en la formación disciplinar que inciden directamente en el sentido de la 
formación en investigación.
Por disciplinas académicas, los ítems evaluados indican diferencias 
significativas respecto al área de formación del estudiante o la estudiante, 
en los temas de nivel de conocimiento de los sistemas universitarios de 
investigación, sobre la participación en semilleros—término con múltiples 
interpretaciones en las propias IES—, el nivel de valoración de los trabajos 
académicos de la gente joven en formación y el grado de formación en el tema 
que expresa el colectivo estudiantil. No existe razón estadística para considerar 
que las opiniones de los estudiantes y las estudiantes sobre la importancia de la 
investigación en el desarrollo regional, sea un aspecto fundamental (Trujillo, 
2006), como tampoco que dependen de la disciplina de formación.
Tabla No.2 La investigación en las IES según áreas de formación del estudiante
Variables Hum./ Admin. Ingeniería C. Básica Salud Prom. Sig.
 Social      (0,05)
Conocen el sistema 
de investigaciones 64,6 47,6 51,0 59,0 85,7 61,58 0,012
Desea participar 
en semilleros 46,9 59,8 70,0 79,5 85,7 68,38 0,000
Valoran su producción 
académica 56,3 50,0 57,0 33,3 50,0 49,32 0,164
Está bien formado 
en investigación 41,7 30,5 47,0 39,5 85,7 48,88 0,001
Se promueve el 
desarrollo regional 54,2 50,0 63,0 48,7 71,4 57,46 0,291
Promedio 52,74 47,58 57,6 52,0 75,7 57,12 
Fuente: Investigación autor artículo, 2007
Formar investigadores e investigadoras en la universidad
1603
En la tabla anterior, los grupos de estudiantes del área de la salud, medicina 
y enfermería, especialmente, informan tener un alto conocimiento de los 
sistemas universitarios de investigación, seguido por los estudiantes y las 
estudiantes de humanidades y ciencias sociales. Es la gente joven del área de 
administración y de ingeniería la de menor frecuencia relativa en este punto; 
además, en el deseo de participación en semilleros de investigación, los de 
las áreas de la salud y de las ciencias básicas parecen ser los más entusiastas, 
mientras que la gente de humanidades y sociales y de administración, es la 
más apática frente a este tema.
En su orden, los estudiantes y las estudiantes de ciencias básicas, salud, 
administración, sociales e ingeniería, representan la valoración que se hace del 
colectivo estudiantil en las universidades, respecto a su producción académica; 
este ítem es el de menor puntuación relativa respecto a los índices de esta 
correlación, en concordancia con las bajas puntuaciones que se obtuvieron en 
el sentir de la gente joven universitaria respecto a la calidad de su formación 
investigativa en la universidad, aunque en el grupo de estudiantes del área 
de la salud se expresa la situación contraria. Lo más preocupante respecto a 
estas dos dimensiones es el escaso nivel de formación en investigación de los 
estudiantes y las estudiantes de las demás áreas disciplinares, especialmente 
ciencias básicas y administración.
La formación en investigación es igualmente crítica en las universidades 
oficiales y en las no oficiales; sólo alrededor del 40% sienten que tienen 
una buena formación investigativa. Los estudiantes y las estudiantes de la 
universidad oficial, en términos generales, muestran un mayor entusiasmo por 
participar en la investigación, y menor conocimiento del sistema universitario; 
muy poco sienten que se valora su producción académica y están de acuerdo 
con sus pares de las universidades no oficiales respecto a la importancia 
relativa de la investigación en el desarrollo regional.
Tabla No.3 La investigación en las IES según semestre que cursa el 
estudiante
Variables 1 a 3 4 a 6 7 o más Prom. Sig.
     (0.05)
Conocen el sistema 
de investigaciones 52,5 50,8 68,5 57,2 0.017
Desea participar en semilleros 54,5 57,8 75,0 62,4 0.024
Valoran su producción 
académica 66,3 46,9 45,4 52,8 0.001
Está bien formado en 
investigación 61,4 35,2 26,9 41,1 0.000
Se promueve el desarrollo 
regional 67,3 48,4 51,9 55,8 0.016
Promedio 60,4 47,8 53,4 53,9 
Fuente: Investigación autor artículo, 2007
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Según la edad, se obtuvo una media de 20,8 años, pero con una desviación 
de 3,29 años, se presentaron diferencias importantes en conocimiento del 
sistema y participación en semilleros. No existen diferencias importantes en 
valoración de los productos académicos del colectivo joven, en formación en 
investigación ni tampoco en el papel de la ciencia en el desarrollo regional.
Tabla No.4 La investigación en las IES según grupos de edad del estudiante
Variables Hasta  De De De Más de Prom Sig.
 19 años 20 a 23 24 a 27 28 a 31 32 años  (0.05)
Conocen el sistema 
de investigaciones 46,9 60,2 77,8 30,0 100,0 62,9 0.011 
Desea participar en semilleros 60,9 67,1 55,6 30,0 40,0 50,7 0.028
Valoran su producción 
académica 54,7 47,8 58,3 50,0 80,0 58,1 0.616
Está bien formado en 
investigación 44,5 39,8 36,1 20,0 60,0 40,0 0.193
Se promueve el desarrollo 
regional 62,5 47,8 58,3 40,0 80,0 57,2 0.241
Promedio 53,9 52,5 57,2 34,0 72,0 53,9
Fuente: Investigación autor artículo, 2007
Internamente los datos muestran que la gente más joven —hasta los 19 
años de edad— y el grupo entre 28 y 31 años, presentan el menor nivel de 
conocimiento sobre los sistemas de investigación; este estudio en particular 
no puede dar cuenta de la diferenciación en este punto. Sobre la participación 
en semilleros de investigación, se presenta una tendencia decreciente a medida 
en que se incrementa la edad de los estudiantes y las estudiantes. 
4. La actitud de estudiantes del colectivo estudiantil 
frente a la investigación
En la perspectiva de los estudiantes y las estudiantes se ha encontrado 
una dispersión de criterios respecto al valor y al significado de lo que las IES 
realizan y transmiten a sus estudiantes sobre temas científicos. Desde el punto 
de vista actitudinal, la enseñanza de la investigación es un proceso que se 
concreta en unas prácticas docentes que se hacen realidad en la universidad. La 
docencia universitaria tiene un carácter intencional, explícito en el propósito 
de preparar al futuro o futura profesional para el desarrollo de la actividad 
investigativa, científica y académica. Desde esta finalidad, la institución 
universitaria ha creado una tradición con algunos énfasis, ya sea a partir de 
la transmisión de conocimientos o a través de la investigación y la enseñanza 
de los procesos científicos, que legitiman unos saberes como razón de ser del 
quehacer académico (Patiño, 2007, p. 13).
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La docencia como modelo dinámico promueve una educación 
problematizadora, de oportunidades de construcción de subjetividades con 
un alto sentido crítico (Quiceno, 2002), y es precisamente la enseñanza 
de investigación científica un proceso dinamizador y contenedor de las 
oportunidades de formación humana en términos de la educación superior. 
El desarrollo de las capacidades individuales prefigurada en una 
educación avanzada, permite a la gente joven disponer de herramientas 
educativas para construir su propia actitud frente al conocimiento, a la ciencia 
y a la investigación. La labor docente y las condiciones concretas en que ella 
acontece tiene un alto grado de incidencia en la manera en que los jóvenes y 
las jóvenes asumen, definen y participan la investigación en las universidades, 
en la creación de cierto nivel de actitud que, se supone, tiene un desarrollo 
progresivo en la medida en que se avanza en la educación superior.
En este contexto, se formula la existencia de una actitud del colectivo 
estudiantil hacia la investigación en la universidad, como indicador de las 
condiciones específicas en que sucede la formación en el nivel superior. La 
actitud hacia la investigación, tal como se propone en el presente trabajo, 
puede ser descompuesta primero en niveles —alto, medio y bajo—, segundo 
en dimensiones —aspectos docentes, institucionales y estudiantiles— y 
tercero en un índice general que cuantifica estos aspectos y propone una 
medida de grado respecto a la predisposición de los estudiantes sobre el tema 
y las relaciones con diferentes variables de la población estudiantil.2 
Los cuatro índices generales de actitud estudiantil sobre la investigación 
en la universidad mostraron una tendencia hacia una baja actitud con algunas 
diferencias internas. El índice general, como se muestra en la siguiente tabla, 
muestra una alta actitud en el 23,3% del total de estudiantes que aplicaron 
—270 casos por la exclusión de casos con valores perdidos en algún ítem—. 
El 34,1% puntuó en actitud media y el 42,6% restante en una baja actitud. 
En términos conceptuales, esta medida es preocupante pues los 
presupuestos sobre la importancia de la investigación en la formación superior 
y la formación de investigadores e investigadoras, deberían conducir a una 
mejor predisposición del colectivo estudiantil hacia el tema científico en 
las IES. Los estudiantes y las estudiantes con una alta actitud, constituirían 
teóricamente el grupo con mejor orientación hacia el trabajo científico, sin 
embargo, tratándose de población universitaria general esta medida es bastante 
baja respecto al discurso sobre investigación analizado en los términos de las 
instituciones y los grupos de investigación.
2 Para el cálculo de la escala de actitud se utilizaron 18 variables con una medida dicotómica por el método de 
autoaplicación. Para la construcción del índice, las variables se distribuyeron en tres categorías, cada una compuesta 
por seis ítems: aspectos relacionados con docencia-investigación, aspectos relacionados con IES-investigación, 
y aspectos relacionados con las prácticas estudiantiles en investigación. El cálculo se realiza convirtiendo las 
puntuaciones individuales en términos porcentuales con la fórmula ∑X
i
*6/100; los puntos de corte fueron: cuartil 
1-2= Baja actitud, cuartil 2-3=Media actitud, cuartil 3-4=Alta actitud. 
Héctor Mauricio Rojas Betancur
1606
Tabla No.5 Índices de actitud hacia la investigación de los estudiantes de las 
IES del Tolima.
Índices Alta Media Baja Casos
Actitud General hacia 
la investigación 23,3 34,1 42,6 270 
Actitud aspectos 
docencia-investigación 37,6 16,2 46,2 314 
Actitud aspectos 
IES-Investigación 27,2 19,1 53,7 298 
Actitud aspectos 
autorreferentes de 
los estudiantes 19,9 26,6 53,5 316
Fuente: Investigación autor artículo, 2007
Por IES, el índice general muestra diferencias importantes: tres 
universidades pequeñas, sin un desarrollo significativo de sus sistemas 
universitarios de investigación, presentan los puntajes más altos en este índice 
—la Corporación John F. Kennedy y sede regional de la Universidad Antonio 
Nariño (UAN)—, mientras que las dos instituciones más grandes y de mayor 
tradición en el departamento, la Universidad de Ibagué (UI), y la Universidad 
del Tolima (UT), presentan índices bajos. 
Un índice como el expuesto anteriormente es una información muy valiosa 
pues permite una mirada general al tema de la formación de los jóvenes y las 
jóvenes en investigación, en las IES del Tolima. 
El alcance de este índice es más una forma de analizar cierto tipo de 
tendencias generales sobre la percepción de la persona joven, conceptualizada 
como actitud hacia la investigación, que un instrumento de diagnóstico sobre 
las capacidades científicas del sujeto joven universitario. Los estudiantes y 
las estudiantes perciben de manera distinta la investigación en el contexto 
de la universidad, y todos ellos tienen algún nivel de argumentación sobre 
sus posiciones individuales; parece ser que ni la formación específica, ni la 
universidad en donde se matriculan, tienen un efecto importante en una mayor 
o menor predisposición hacia el tema.
Las diferencias y similitudes expuestas en las categorías de análisis 
sobre el tema de la investigación en la universidad —docencia, instituciones 
y autorreferencia de los jóvenes-, así como la actitud general, posibilitan 
sostener que en las IES del Tolima los jóvenes y las jóvenes tienen un alto 
interés y preocupación por la investigación y por su incorporación a las labores 
cotidianas de formación; no obstante, son bastante pesimistas sobre la gestión 
organizacional del conocimiento.
Las expresiones de la gente joven que complementan estos índices fueron 
tomadas textualmente al momento de aplicar el cuestionario, y constituyen un 
ejemplo interesante para contextualizar los datos expuestos. 
Formar investigadores e investigadoras en la universidad
1607
Tabla No.6 Expresiones de las personas jóvenes sobre la relación docencia-
investigación
“La formación científica y tecnológica dentro de la 
universidad es realmente pobre, falta promoción al análisis y 
a la investigación; en ocasiones el conocimiento se limita a la 
memorización agotando nuestra capacidad de interpretación y 
razonamiento”.
“En la universidad hay recursos y proyectos muy importantes 
como los semilleros de investigación, pero los docentes de la 
U, son muy buenos académicamente pero malos pedagogos, 
entonces el único método de experimentación es unirse a los 
semilleros por que los profesores de las materias no se preocupan 
por enseñarnos o si lo hacen, lo hacen por encima”.
“Existen excelentes docentes, con muy buena preparación, 
pero muy pocos están comprometidos con orientar y apoyar a 
sus estudiantes en la producción científica”.
“Otro problema es que algunos profesores no incentivan el 
proceso de investigación científica y aceptan trabajos mediocres 
y simples con tal de que sean cortos y fáciles de calificar”.
“En relación a los profesores, diría que están desaprovechando 
la capacidad de la mayoría de ellos debido a la desviación de 
recursos en cosas innecesarias”.
La docencia en las IES del Tolima, de acuerdo con el índice, constituye 
el tema con mejor valoración por parte de los estudiantes y las estudiantes 
en relación con la investigación, pero las expresiones disonantes de la 
gente joven hacen referencia a temas como una docencia limitada basada 
en la memorización, una mala pedagogía de la investigación, la falta de 
compromiso con la enseñanza y el trabajo investigativo del estudiantado y el 
poco aprovechamiento de la capacidad institucional de sus docentes para el 
desarrollo de proyectos científicos.
Los docentes constituyen la masa potencial y el grupo real de investigadores 
e investigadoras, por ello son quienes conforman las comunidades académicas 
que promueven la incorporación de los jóvenes a la actividad científica; pero 
las malas condiciones institucionales, personales y económicas del equipo de 
docentes dejan en entredicho su posibilidad de hacer ciencia en el sentido 
pleno del término. Además, la formación y el interés práctico de la mayoría de 
los docentes y las docentes no es una ventaja para la investigación científica 
en el Tolima, a pesar de la presión o el incentivo de las IES para que sus 
docentes muestren producción académica y técnica.
Héctor Mauricio Rojas Betancur
1608
Tabla No.7 Expresiones de la gente joven sobre la relación IES-investigación
“Es necesario que la universidad acondicione mejor las 
clases para desarrollar dentro de éstas la investigación y dirigir 
los temas teóricos a la práctica y de esta forma mejorar nuestro 
desarrollo como ingenieros”. 
“De acuerdo al estudio de esta encuesta propongo divulgar 
esta información a todas las universidades para el desarrollo 
económico, social de nuestra ciudad”.
“Contar con una academia construida para prolongar el 
desarrollo investigativo desde la primaria, secundaria”.
“Creo que el nivel académico es muy bajo, además esto se ve 
en la deserción que ha habido en los últimos años”.
“El departamento y el municipio son los primeros que 
deberían incentivar este tipo de iniciativas y hacer más realidad 
las políticas que existan en este tema; además las universidades 
deberían incorporar materias para la formación científica pero de 
forma que el estudiante le llame la atención la investigación”. 
“Creo que deben existir más incentivos por parte de las 
universidades regionales para crear en los estudiantes y las 
estudiantes la capacidad y la motivación requerida para la 
realización de proyectos que ayuden al mejoramiento del 
departamento y del país”.
“El personal con el que cuenta la universidad para la 
administración de este tipo de investigación no es apto. 
Propondría la renovación del personal que esté en la capacidad 
de promover y desarrollar las actividades competentes en esta 
área”.
Los problemas más señalados por el colectivo de jóvenes sobre la 
investigación en la universidad, hacen referencia al tipo de expresiones 
que responsabilizan a la institución de la baja capacidad administrativa 
y comunicativa con sus propios y sus propias estudiantes. La falta de 
infraestructura, el desvío de recursos, la ausencia de incentivos académicos y 
económicos y el desinterés de las IES constituyen las expresiones más repetidas 
de la gente joven respecto a la actividad científica que pueden sencillamente 
englobarse como baja capacidad institucional para incentivar y visibilizar la 
investigación en las propias universidades.
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Tabla No. 8 Expresiones autorreferentes de los jóvenes y las jóvenes
“Es de vital importancia poner en práctica investigaciones 
que incentiven a la comunidad estudiantil, pues sin duda alguna 
éstas serán de gran base y ayuda para nuestro enfrentamiento 
con el futuro profesional”.
“Hace falta promocionar más los proyectos de investigación 
pues hay muchos estudiantes que no saben que existen grupos de 
investigación y eso es responsabilidad de uno como estudiante, 
pero no sobra hacerle más publicidad al tema”.
“Super bien que hagan este tipo de encuestas pero hay que 
ver resultados”.
“Espero que después de obtener los resultados, existan 
soluciones ante los problemas de los estudiantes”.
“Espero que tengan en cuenta estas encuestas y ayuden a 
promover la investigación en la Universidad del Tolima”.
“Aunque la universidad no aporta muchos recursos para 
la investigación y desarrollo de la investigación científica y 
tecnológica debido a que depende de las transferencias del 
estado. Nosotros como estudiantes somos quienes tomamos las 
iniciativas para realizar dichas investigaciones y en más de una 
oportunidad esas investigaciones son muy exitosas”.
“La universidad del Tolima ha desarrollado numerosos 
semilleros de investigación tecnológica y de investigación 
científica en muchas carreras; ha avanzado mucho pero lo que 
quiero resaltar con las respuestas dadas es que particularmente 
en la carrera de lenguas extranjeras y negocios internacionales 
estos grupos son muy pobres, existen pero lo que se hace no es 
mucho”.
Los jóvenes y las jóvenes confían en sus propias capacidades investigativas 
y otorgan mucha importancia al tema de investigación en formación profesional, 
pero desconfían de sus instituciones y desconocen, generalmente, los sistemas 
universitarios de investigación. 
5. La formación de los nuevos investigadores e investigadoras 
en las Instituciones de Educación Superior
El concepto de investigación formativa connota la idea de una profunda 
transformación en la manera de educar a los individuos, especialmente cuando 
se empieza a incorporar la investigación como propósito formativo en las IES 
(Riehl, 2001). De hecho, la idea de formar es una cuestión relativamente nueva 
en la historia de la educación, cuyo centro ordenador viene dado por el cambio 
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de perspectiva epistemológica en la que la existencia del sujeto, concepto 
revitalizado en la modernidad por la teoría del conocimiento, reemplaza la 
noción de individuo (Botero, 2005). El sujeto aprende, es capaz de aprender, 
tiene las facultades necesarias para ello, pero es necesario ajustarlas según 
ciertos supuestos de la propia modernidad y de las exigencias y presiones 
del medio social (Sáenz, et al., 1997). Actualmente, más que moldearlas, 
la pedagogía promueve el lenguaje de construcción de nuevas formas de 
subjetividad.
Bajo este presupuesto, entendemos hoy que toda docencia debe promover 
el ejercicio investigativo como estrategia pedagógica y como campo disciplinar 
de formación, pero sin que ello implique que los estudiantes y las estudiantes 
sean investigadores; ni siquiera los propios docentes. La promoción del 
discurso y las prácticas científicas orientadas y articuladas al ejercicio docente 
presuponen una educación más significativa, que dote al colectivo estudiantil 
de las herramientas teóricas y metodológicas suficientes para que pueda 
incidir en sus propios campos de interacción social, prácticas científicas en la 
docencia que agreguen un enorme valor formativo a los simples contenidos 
cristalizados del conocimiento en las diferentes áreas del saber. 
Para hacer docencia no es necesario hacer investigación, a menos que 
se sugiera un cierto perfil deseable. Sin embargo, ambas labores, enseñar 
y producir conocimiento, pueden ser compaginadas como una práctica 
pedagógica con énfasis en un diálogo permanente entre la teoría, y una 
realidad que perciben cotidianamente docentes y estudiantes en la rutina de 
sus procesos de formación.
No obstante, la investigación no es un campo ampliamente incorporado 
a la docencia. La investigación científica sigue siendo una práctica no 
generalizada, una complejidad creciente y una dificultad mayor para gran 
parte de quienes tienen a su cuidado las labores propias de la educación. 
Por su parte, la docencia, entendida como práctica cotidiana, rutinaria pero 
dinámica e interactiva que pretende enseñar, trasmitir y verificar la efectividad 
de su propio proceso, enfrenta la dificultad de asegurar la calidad de la 
formación investigativa que imparte precisamente por la escasa incorporación 
de ésta en la mayoría de IES.
Desde un punto de vista externo, para las IES es tan importante investigar 
como enseñar, producir conocimientos y trasmitir lo producido. Pero no 
todo lo que se produce como parte de la investigación se traduce en una 
dinámica interna que permita considerar que ambos elementos, producción 
de conocimientos y docencia, hacen parte constitutiva de una realidad que 
funciona con tal lógica. Quienes ofician como docentes, tarea que es rol y 
unidad comunicativa, usualmente no son reconocidos como investigadores 
o investigadoras, y quienes trabajan y se desempeñan como tales usualmente 
se alejan de la docencia, como una forma de ascenso personal y social en los 
intercambios simbólicos en el interior de las instituciones.
Alrededor de este problema, hipotético por supuesto, las denominadas 
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prácticas docentes, como el movimiento cotidiano de la labor de enseñanza 
que moviliza estructuras y acciones, subjetividad y dispositivos, se localizan 
en una especie de esfera privada del hacer docente, aunque ellas estén 
formalizadas por los cánones de las IES y vigiladas por los organismos que 
las legitiman. 
Problemas como la autonomía, la libertad de cátedra, los estilos docentes, 
entre otros, adquieren una significación mayor, en tanto hacen posible que 
muchos profesores y profesoras se mantengan al margen de la producción de 
conocimientos, de los circuitos de investigación y del esfuerzo y complejidad 
que demanda problematizar lo cotidiano en el aula desde una concepción 
científica propiamente dicha.
La docencia, en términos generales, como práctica cotidiana, pocas veces 
está realmente incorporada a los sistemas de investigación formal, en tanto 
no es reflejo y no conduce, por sí misma, al desarrollo y producción del 
conocimiento en los términos metodológicos planteados por la ciencia. Y es 
aquí donde se produce un enorme desperdicio de aquellos escenarios, temas 
y, en general, prácticas para el propio avance de la ciencia y la tecnología a 
través de las IES.
El problema, sin embargo, no es tan sencillo. Se puede entender que 
la producción de conocimiento, es decir, la investigación, se verifica en la 
formalización de lo producido a partir de ciertos canales abiertos o restringidos, 
algunas veces denominados comunidades académicas que promueven 
publicaciones, aplicaciones, formación de grupos y centros, entre otros.
Esta formalización, que es saludable para las prácticas docentes en tanto 
comunica, acerca y estandariza ciertos lenguajes y procedimientos, proporciona 
también una base informacional estable para el aseguramiento de la calidad, 
pertinencia y dirección de la ciencia y la tecnología. Además de constituirse 
como mecanismo compilador y evaluador, los sistemas formales en lo macro 
y en lo micro documentan el hecho propio de lo normativo y de los canales 
de acceso a dinámicas exógenas en lo relacionado con la investigación como 
componente central del proceso educativo.
La investigación y las prácticas docentes están más separadas de un 
movimiento cotidiano que incorporadas a éste, a pesar de que el propio 
sistema educativo señale la pertinencia operativa de ambas labores en un 
proceso definido y pedagógico, pues las orientaciones de ambos tienen un 
destino común de desarrollo, avance y formación. 
Esta separación provoca, en primera instancia, una gran dificultad al 
anteponer ciertas reglas de forma sobre la manera en que se regula y formaliza 
la investigación científica con las situaciones particulares en que se practica 
la docencia; además, causa problemas de entendimiento y de realización, 
ya que no tiene la coherencia necesaria para ser comprendida en un marco 
de interrelación. En segunda instancia, el hecho de intentar el desarrollo de 
la investigación mediante la promoción de reglas y el uso de un lenguaje 
desarticulado de la realización docente, provoca un gran desinterés, miedo 
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y ocultamiento por parte de profesores, profesoras y estudiantes, quienes 
prefieren los argumentos que excusan su participación en el desarrollo de 
proyectos científicos.
Una tercera consecuencia, más grave aún, es la separación profusa entre 
lo practicado en el ejercicio docente, que pierde cualquier significación 
importante para el aporte a la ciencia, y la obligación de responder a ciertos 
condicionamientos en la formalidad de la metodología de la investigación. Se 
convierte, ésta última, en una especie de tarea adicional al trabajo docente, 
complicada, exagerada en requerimientos y extraña al mundo real de quienes 
participan. 
Los docentes y las docentes cumplen con la tarea de hacerse investigadores 
e investigadoras a través de las herramientas institucionales disponibles 
para ello, especialmente en la adscripción a los sistemas de información 
disponibles hoy en Colombia. Esto no significa un gran avance cualitativo, 
aunque los datos muestran un incremento constante del número de docentes-
investigadores. Tampoco es adecuado sugerir que estos incrementos de la 
contabilidad del conocimiento hayan afectado o estén afectando positivamente 
las prácticas pedagógicas en la universidad colombiana, dado que no existe 
evidencia alguna para sostener que el incremento en el balance investigativo 
institucional de las IES se traduzca en una educación de mayor calidad.
Las prácticas docentes mejoran ostensiblemente con la incorporación e 
intencionalidad de la investigación formativa. Involucran, además, un activismo 
complementario a la formación profesional tradicional del estudiante o la 
estudiante, y ayudan a una renovación constante de las prácticas del docente o 
la docente. Pero ello opera bajo el supuesto de que efectivamente los profesores 
y profesoras tengan más un perfil de investigadores o investigadoras, y 
de que utilicen su labor docente como insumo de investigación, teniendo 
disponible una estructura administrativa que actúe como catalizadora para 
la formalización como conocimiento investigativo de aquello producido 
en la docencia. La formación en investigación en la universidad conlleva 
la invitación a otros docentes y estudiantes a la recapitulación y crítica del 
conocimiento disponible con la responsabilidad que implica la orientación 
del discurso académico, sin que ello necesariamente esté vinculado con una 
formación programada de investigadores e investigadoras, pero que representa 
un insumo importante para el avance en la construcción de una comunidad 
académica (Rojas, 2006).
La posición de estudiantes y docentes hacia el tema de la investigación 
formativa es diversa, y no es clara la vinculación entre los sistemas formales 
universitarios de investigación y la docencia, ni el aporte que ambas se deben 
tributar. Por el contrario, la investigación científica parece estar en un nivel 
institucional y académico diferenciado y aislado de los procesos de formación, 
y la docencia parece un elemento demasiado estable como para someterlo a 
los campos investigativos.
Bajo este presupuesto entendemos hoy la necesidad de un cambio 
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substancial en la docencia (Gómez, 2004), orientado a la promoción del 
ejercicio investigativo como estrategia pedagógica y como campo disciplinar 
de formación, sin que ello implique que los estudiantes y las estudiantes, y el 
propio equipo de docentes, tengan que representarse como investigadores e 
investigadoras. La promoción del discurso y las prácticas científicas orientadas 
y articuladas al ejercicio docente presuponen una educación más significativa, 
puesto que agregan un enorme valor formativo a los simples contenidos 
cristalizados del conocimiento en las diferentes áreas del saber.
La formación de nuevos investigadores e investigadoras se realiza en 
las IES con diversas variantes e intensidades bajo rótulos como: Jóvenes 
Investigadores, Semilleros de Investigación, Auxiliares, Aprendices, Monitores 
y Pasantes. Paralelo a esto, se desarrollan diversos tipos de actividades 
curriculares y extracurriculares basadas en el concepto de incorporación 
práctica de los jóvenes y las jóvenes a las estructuras formales existentes de 
investigación, como una estrategia pedagógica, sumada a la generalización 
de la formación en investigación en los planes y programas académicos. Sin 
embargo, el tipo de organizaciones, hábitos y características de las IES y de 
las regiones en Colombia no aportan significativamente a la propia formación 
de la gente joven (Bonilla, 1998).
La existencia de acciones formales en los planes y programas de 
estudio no resuelve el problema de la formación de jóvenes investigadores e 
investigadoras. A pesar de que las IES siguen siendo las mayores productoras 
de investigaciones en el país, y de que en ellas la formación de investigadores 
e investigadoras y la producción de conocimientos se consideran estrategias 
centrales del desarrollo institucional, se presenta un enorme déficit en el número 
y calidad de los productos generados en los temas de ciencia y tecnología, 
especialmente en el examen que permite realizar el SNCTI (OCyT, 2006).
Se busca que la investigación constituya uno de los centros ordenadores 
de las actividades académicas cotidianas que otorgan una mayor importancia a 
la participación de los jóvenes y las jóvenes en los circuitos de investigación, 
y esto se estipula en los propósitos institucionales y en los indicadores de 
gestión dispuestos para el monitoreo y evaluación de la actividad científica. 
Formar jóvenes en investigación, hacerlo a través de programas curriculares 
y extracurriculares y otorgarles el estatus de investigadores o investigadoras, 
es un problema central para las IES, en tres dimensiones: una pedagógica, una 
institucional y una social. 
La investigación formativa, como dimensión pedagógica, es aquella que, 
además de promover la familiaridad del estudiante o la estudiante con los 
métodos y metodologías, se orienta al propio aprendizaje de los modelos de 
investigación. Esto implica que en la educación superior se concrete de una 
manera técnicamente ordenada el conjunto de competencias científicas que los 
estudiantes y las estudiantes deben aprender a utilizar en términos del quehacer 
científico. Para lograrlo, las IES disponen de las metodologías que consideran 
idóneas y el trabajo regular académico se orienta a la racionalización de los 
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saberes y conocimientos en formatos de proyectos científicos, consultas, 
prácticas, ensayos y diversos tipos de pruebas cognitivas. Pero es poco 
pertinente tratar de mostrar cuáles cursos normales de pregrado forman 
investigadores o investigadoras, o cuáles constituyen una semilla para el 
futuro del estudiante como científico o científica. Esa pretensión curricular 
tan entusiastamente sustentada en los Proyectos Educativos Institucionales no 
pasa de ser, en algunas IES, una declaración de buenas intenciones. Aún no es 
claro cuál es el proceso pedagógico más exitoso para formar investigadores 
e investigadoras, si es que existe, ni cuál es el camino más idóneo para una 
educación que vincule ciencia y formación en investigación. No obstante, las 
IES vienen haciendo una revisión interesante sobre la forma de vincular, para 
un aprendizaje más significativo, la relación ciencia-formación. 
Para los docentes y las docentes, asumir procesos investigativos con 
sus estudiantes constituye un esfuerzo mayor al usual y un problema 
administrativo interesante, pues el curso de los acontecimientos implica 
siempre estar dispuestos para reorientar continuamente los temas y las 
estrategias pedagógicas. 
En la dimensión institucional se pone de manifiesto que la formación de 
jóvenes investigadores e investigadoras, además de una intención formal y 
estructurada, organizada alrededor de los propios objetivos de las IES como 
parte de una formación integral, es también un propósito condicionado a la 
propia naturaleza histórica y social de éstas. Si bien existe claridad respecto a 
que no todo profesional es o debe ser investigador o investigadora, la enseñanza 
y el desarrollo de la actividad científica se instaura como contenido necesario 
de todo proceso formativo en el sistema de educación superior, especialmente 
en un momento histórico en el que el conocimiento aparece como uno de 
los mayores activos sociales e individuales en los sistemas de competencia 
profesional.
Estas dimensiones configuran la base de las orientaciones formativas 
del colectivo joven en investigación y de las múltiples maneras en que ello 
se representa en la educación superior: primero, porque ser joven tiene 
implicaciones culturales, generacionales, económicas y cognitivas que pueden 
auscultarse a través de la imagen misma que la gente joven construye hoy 
alrededor de los temas de formación; segundo, porque la formación superior 
también se produce en y para un contexto social en particular, pero sin dejar 
de ser universal o universalizante.
Finalmente, la formación de jóvenes en investigación, en el ámbito de las 
IES, se constituye en problema pedagógico por las dificultades académicas 
que ello conlleva, especialmente debido a la baja capacidad de las propias 
IES en los temas de producción de conocimientos, cantidad y calidad de 
investigaciones, grupos de investigación e investigadores o investigadoras 
que articulen jóvenes en formación. Además, porque las acciones para la 
formación, la organización institucional y el entrenamiento en investigación, 
no se reflejan en la contabilidad social de las regiones en la producción 
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de ciencia, a través de los indicadores considerados idóneos para medir el 
impacto individual, social y económico de las labores científicas. Para el caso 
particular del departamento del Tolima, sólo el 13% de los grupos inscritos 
en el SNCTI logran escalafonamiento, medida que indica el bajo nivel de 
producción de las IES a través de sus grupos (Durán, et al., 2005).
6. Conclusiones
Existen fallas recurrentes en la transmisión de la ciencia hacia el colectivo 
estudiantil, en la formación y en la comunicación de la actividad científica, 
mermando ostensiblemente la propia actitud y la participación de la gente 
joven en el aporte a la investigación en las universidades durante el ciclo de 
formación profesional. La “mala” actitud estudiantil analizada en este aparte 
hace referencia al desperdicio regional de una juventud capaz de mejorar el 
desarrollo pero que no encuentra razones prácticas en su IES para asumir su 
compromiso presente con el desarrollo social.
La “buena” actitud de los estudiantes y las estudiantes hacia la 
investigación, es la constatación del potencial de la juventud universitaria 
para la formación e incorporación de nuevos investigadores e investigadoras 
al sistema de educación superior. La investigación formativa en la universidad 
es un territorio fértil para la renovación de las prácticas pedagógicas centradas 
en el favorecimiento institucional de los grupos e individuos emprendedores y 
en la apuesta por el desarrollo de la investigación en el nivel de pregrado, con 
toda la prudencia de lo que implica afirmar que es posible y necesario orientar 
la educación superior hacia este propósito.
La formación de jóvenes en investigación es un concepto con bajo 
desarrollo teórico pero que goza de amplio uso discursivo y de una gran 
legitimidad como propósito institucional de las IES. No obstante, podría 
afirmarse que tiene una historia que podría ser reconstruida desde la filosofía 
y la historia de la ciencia, desde el privilegio de la antigua Grecia por una 
academia maestro-alumno, pasando por los conceptos de aprendiz en la edad 
media y de estudiante en la edad moderna, donde aparecen las construcciones 
más extendidas para nuestro momento histórico respecto al aprendizaje y la 
formación en investigación como parte de un proceso social.
Se debe profundizar en el vínculo entre desarrollo cognitivo y educación, 
concretamente en el beneficio de integrar al joven al “mundo científico” 
universitario a partir de preguntas sobre lo que conocen los estudiantes y las 
estudiantes, y lo que se les enseña desde los modelos de actuación de los 
formadores y formadoras sobre la investigación científica y la manera en 
que piensa y actúala juventud sobre la investigación con lo que ella misma 
sabe, saber que puede servir para identificar distintos obstáculos y entender 
cómo puede movilizarse aquel saber en un contexto de Ciencia, Tecnología 
y Sociedad -CTS-, añadiendo el término de formación -CTS+f-, de políticas 
educativas y de políticas de ciencia y tecnología -CTS+p-.
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La formación de jóvenes investigadores e investigadoras no sólo promueve 
una educación más integral y con sentido social para el ejercicio profesional 
de éstos, sino que además procura grandes beneficios para las propias IES, 
porque la participación del colectivo joven en los grupos y centros renueva 
los espíritus científicos, ofrece una contribución importante en las labores y 
producciones académicas, y promueve la reflexión sobre los nuevos ámbitos 
de producción de subjetividades para el vínculo universidad-sociedad.
En las IES del Tolima los jóvenes y las jóvenes tienen un alto interés 
y preocupación por la investigación y por su incorporación a las labores 
cotidianas de formación. No obstante, son bastante pesimistas sobre la gestión 
organizacional del conocimiento.
La docencia, en las IES del Tolima, constituye el tema con mejor 
valoración por parte de la juventud estudiantil en relación con el desarrollo 
de la investigación. Pero las expresiones disonantes de la gente joven hacen 
referencia a temas como una docencia limitada, basada en la memorización; una 
mala pedagogía de la investigación, la falta de compromiso con la enseñanza 
y el trabajo investigativo del colectivo estudiantil y el poco aprovechamiento 
de la capacidad institucional de sus docentes para el desarrollo de proyectos 
científicos.
 Este artículo mostró que las IES de la región del Tolima realizan los 
esfuerzos que se consideran adecuados para el desarrollo de la ciencia, 
la tecnología y la innovación: creación del sistema regional de ciencia y 
tecnología, desarrollo de estrategias de medición y comunicación (como el 
observatorio de ciencia, tecnología e innovación), impulso a la creación y 
visibilización de grupos y de semilleros de investigación. En todas las IES se 
encontraron avances en la construcción formal de sistemas universitarios de 
investigación y son los docentes y las docentes universitarios quienes entran a 
conformar los grupos que reportan la actividad científica en las instituciones. 
No obstante, existe un alto pesimismo entre docentes y estudiantes respecto a 
la utilidad real de tales esfuerzos y de su impacto en la calidad educativa y en 
el desarrollo social.
Hacer ciencia en regiones con condiciones de bajo desarrollo económico y 
social, como las del departamento del Tolima, representa un problema enorme 
y continuado que se expresa en las interacciones cotidianas de los actores 
de la educación: carencias de conocimiento, infraestructura, tecnología, pero 
especialmente escasez de personas capacitadas y especializadas en dicha 
labor. Estas interpretaciones se hacen constantes en la práctica académica 
y pedagógica de las IES del Tolima y, además, parecen ser vehículo de 
transmisión intergeneracional.
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• Resumen: La equidad escolar se constituye en una problemática 
compleja para las instituciones educativas, por cuanto el sistema educativo 
se ha configurado históricamente en forma tal, que la segmentación por 
grupos poblacionales —según el puesto ocupado por los individuos en 
la sociedad— y la poca atención a los grupos más desfavorecidos, han 
conducido a una inequidad histórica que se afronta en el momento actual 
mediante políticas compensatorias y focalizadas, cuyo propósito central es 
evitar que la polarización entre ricos y pobres sea más severa. Significa, 
entonces, que las diferencias de los individuos en la sociedad en cuanto a la 
cantidad y la calidad de educación alcanzada puede cuestionarse desde la 
pregunta por la justicia. En este sentido, el acceso a un bien cultural como el 
educativo, tan apreciado para la sociedad, pasa por el filtro de las diferencias 
socioeconómicas. En consecuencia, las condiciones desiguales en que se logra 
acceder a una educación con calidad, dependen menos de las capacidades y 
méritos de los individuos o de la realización de sus derechos. Esta situación 
se muestra en cinco casos de política educativa del Distrito Capital, durante 
las administraciones de los alcaldes Mockus y Peñaloza, tendientes a 
promover la equidad educativa: colegios de subsidios a la demanda, colegios 
en concesión, colegios de competencias laborales, colegios de nivelación 
para la excelencia, y los demás colegios que no hacen parte de un programa 
particular sino de la acción gubernamental del distrito orientada a la calidad, 
la eficiencia y la equidad. 
Palabras clave: Equidad social, equidad educativa, equidad escolar, 
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función social de la educación, políticas educativas de equidad, orientación a 
la equidad de las instituciones educativas. 
O assunto critico da eqüidade escolar: um estudo multicaso 
• Resumo: A eqüidade escolar é uma problemática complexa para as 
instituições educativas por quanto o sistema educativo tem-se configurado 
historicamente de tal maneira que a segmentação por grupos populacionais 
–segundo a posição dos indivíduos na sociedade– e a pouca atenção 
fornecida aos grupos mais desfavorecidos, têm-se tornado numa ineqüidade 
histórica a qual é afrontada atualmente mediante políticas compensatórias  e 
focalizadas, cujo propósito principal  consiste em evitar  que a polarização 
entre os ricos o os pobres seja mais severa. Isto quer dizer, então, que as 
diferenças dos indivíduos na sociedade com referência à quantidade e à 
qualidade da educação obtida podem ser questionadas a partir da pergunta 
sobre a justiça. Neste sentido, o acesso a um bem cultural como é a educação 
com qualidade, tão apreciado pela sociedade, passa pelo filtro das diferenças 
socioeconômicas. Em conseqüência, as condições desiguais mediante as 
quais se pode ter acesso a uma educação com qualidade dependem menos 
das capacidades e dos méritos dos indivíduos ou da realização dos seus 
direitos. Na perspectiva desta situação se apresentam cinco casos de política 
educativa no Distrito Capital da Colômbia durante as administrações dos 
prefeitos Mockus e Peñalosa que tinham como objetivo promover a eqüidade 
educativa: colégios de subsídios à procura, colégios  de nivelação para a 
excelência e outros colégios que não pertencem a nenhum programa em 
particular mas a ação governamental do distrito orientada à qualidade, à 
eficiência e à eqüidade. 
Palavras-chave: eqüidade social, eqüidade educativa, eqüidade escolar, 
função social da educação, políticas educativas sobre a eqüidade, orientação à 
eqüidade das instituições educativas.  
The critical matter of school equity: a multicase study 
• Abstract: School equity has become a complex problem for educational 
institutions as the educational system has been configured historically  in 
a way that the population group segmentation – according to the position 
of individuals in society – and the scarce attention to the underprivileged 
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1. Introducción
Los análisis sobre equidad y educación remiten a problemáticas complejas 
como la pobreza, la inclusión, la justicia, la igualdad, todas ellas diferentes, 
con referentes teóricos que pertenecen a campos disciplinares diversos 
—entre ellos la teoría política, la economía y la sociología— y, dentro de 
estos campos, con variados enfoques teóricos para abordarlas y dar cuenta 
de ellas. En este artículo acudo a la sociología de la educación, en cuyo 
marco es posible encontrar coordenadas de interpretación de la manera como 
las sociedades distribuyen y apropian sus recursos productivos y sociales 
para configurar, en esta medida, jerarquías sociales desiguales que inciden 
en la manera también desigual e inequitativa de acceder a la educación, en 
contextos concretos. También aludo al papel de las políticas educativas en la 
pretensión de “gobernar” el sector, y cómo se enfrentan a severos obstáculos 
para vencer la desigual educación, resultado de la brecha histórica existente 
entre los distintos grupos sociales, y responder, así, a los grupos que han 
estado desprovistos de los beneficios de la sociedad o han accedido a ellos 
en condiciones de desventaja. A propósito de estos planteamientos, formulo 
entonces la pregunta por el significado de la equidad que construyen cinco 
instituciones educativas —seleccionadas por hacer parte de programas de 
política educativa orientados hacia la equidad—, y la equidad que ellas logran 
generar en términos de oportunidades de inclusión para aquellos estudiantes y 
aquellas estudiantes que cuentan con menores recursos y mayores dificultades 
de acceso a los bienes que ofrece la sociedad. En especial, se trata de reportar 
el significado que los actores educativos (directivos, docentes y estudiantes) 
le otorgan al papel que cumplen instituciones escolares que hacen parte 
de políticas educativas gubernamentales de equidad, y cómo enfrentan los 
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obstáculos que el propio sistema educativo y el sistema social han creado. 
2. La equidad educativa: entre la realidad estructural 
y la micropolítica escolar
Los referentes sociológicos de la equidad abordan la relación educación-
sociedad en la pretensión de ofrecer oportunidades educativas igualitarias 
para todos los individuos. Se destacan aquellas teorías que encuentran en las 
diferencias existentes en la sociedad una posibilidad o un obstáculo para que la 
educación, en el primer caso, cumpla con la función de integrar a los individuos 
a la sociedad, teniendo en cuenta la desigualdad socioeconómica existente y 
abriendo posibilidades para que con ella los individuos se movilicen en la 
escala social, accedan a mejores puestos de trabajo, mejoren sus ingresos, 
y proporcionen a la sociedad mayores posibilidades de crecimiento. En el 
segundo caso, la educación es un espacio legitimador de las diferencias en la 
sociedad, y por tanto, antes que pensar en su contribución al desarrollo, lo que 
permite es reproducir las condiciones materiales y simbólicas de existencia de 
las distintas formas de dominación, desde el punto de vista de la inculcación 
de ideología y del aprendizaje de las funciones para desempeñar los roles 
que corresponden a la posición social que se ocupa. Los argumentos teóricos 
expuestos, como polos de un continuum, sirven de guía para mostrar los 
vínculos de la institución educativa con la sociedad y el papel que ésta puede 
cumplir en su propósito de buscar algún tipo de alternativa a las marcadas 
diferencias existentes en la sociedad. Entre ambos polos también hay posturas 
que, sin perder la mirada de la estructura social que ejerce su determinación 
sobre la educación, también encuentran en ésta un espacio de relativa 
autonomía por cuanto los sujetos construyen y le dan significado a la cultura 
en que están inscritos, y de ellos depende la capacidad de resistirse o generar 
movimientos de contracultura o apropiar en forma diversa lo que proviene del 
medio, de forma tal que las oportunidades de cambio se trasladan al espacio 
micro-social de la escuela. Es así como a partir de la comprensión de la vida 
cotidiana escolar y la explicitación de sus contradicciones y tensiones, se hace 
posible una transformación cultural orientada a inscribir prácticas y proyectos 
que reduzcan la exclusión social en que se ven involucrados los estudiantes y 
las estudiantes que se encuentran en situación de desventaja. De otra manera, 
sería necesario considerar que se requiere un orden social distinto para hablar 
de equidad escolar, y que la escuela tiene poco quehacer en las condiciones 
actuales para superar una dificultad que ella no genera, aunque sí puede 
contribuir a acentuar.
Resulta de suyo más compleja la situación, si a lo dicho se añade la manera 
como el sistema educativo ha llegado a ser lo que es hoy. En este sentido, 
puede reconocerse cómo a partir de los años 50, cuando se desbloquea la 
escolarización (Martínez, 2004), el Estado se propone masificar la educación 
y, por esta vía, modernizar el país, lo que también incluye “salir del atraso” y 
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superar la ignorancia en que se encontraba sumida buena parte de la población 
en un país caracterizado por basar su vida productiva y social en la agricultura. 
La extensión de la escolarización a más población y con mayores grados, se 
inserta en un espacio de doble escolarización, o lo que Baudelot y Establet 
(1976) llaman la red primaria profesional y la red secundaria superior. En 
el primer caso, la red primaria profesional se entiende como la inserción de 
las personas más pobres en una oferta educativa que se caracteriza por ser 
una forma deficitaria de hacer parte de la escuela, dados los antecedentes 
de socialización de la población con carencias visibles de capital social y 
cultural; red en la que no se cursan los años del ciclo completo, o en la que 
sólo se supera un vacío que en forma tardía se reconoce, cual es alfabetizar 
a toda la población; o, en la que en el mejor de los casos, se habilita con 
precariedad y más temprano para ocupar un puesto de trabajo en el que se 
privilegia el contenido práctico. Con el pasar de los años, en esta red, a través 
de la obligatoriedad de la educación, se van ampliando los años de escolaridad 
que todos los ciudadanos y ciudadanas deben tener, pero las características 
que le dan forma no varían. 
La segunda red, por su parte, inserta a los niños, niñas y jóvenes que 
pertenecen a los sectores más privilegiados, y lo hace de tal manera que la 
escuela encuentra amplia correspondencia entre el capital social y cultural 
que poseen y lo que la escuela les ofrece, al tiempo que la trayectoria posible 
a partir de esta inserción es más amplia y admite un lugar académico visible 
que aplaza la vinculación al trabajo, por cuanto para los individuos se abre la 
oportunidad de seguir una carrera profesional universitaria. 
Lo dicho acerca de las redes permite afirmar que en la genealogía del 
sistema educativo actual se encuentra un proceso de segmentación educativa, 
que de la misma manera que no permite cerrar la brecha de las diferencias 
económicas, sociales y culturales, lo que hace es postergar la solución a una 
problemática social mediante una ilusión de equidad que apunta a compensar 
la deuda histórica que se tiene con la población más desfavorecida. Un sector 
de educación oficial para la gente pobre y uno privado para quienes ostentan 
mayor riqueza, se convierte en una escolarización diferenciada, desigual y con 
desventajas, para las trayectorias futuras de unos grupos con respecto a otros.
Con este desarrollo de la educación, el sistema educativo actual cuenta 
—a partir de las políticas educativas— con un modo de producir la educación 
que no posibilita la superación de las desigualdades y que conduce, con 
diferentes políticas, a llenar vacíos o a compensar a las personas más pobres, 
como lo han hecho el conjunto de reformas formuladas con posterioridad a la 
crisis de década perdida de los años 80, y a las pretensiones de equidad que 
acompañaron a las nuevas formulaciones de política a partir de los años 90. En 
este universo, las instituciones educativas han estado enfrentadas a un modelo 
teórico e ideológico de educación de carácter liberador, con la promesa de 
un mejor futuro de participación en la vida social para los estudiantes y las 
estudiantes que proceden de contextos diversos y deficitarios en cuanto a 
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socialización primaria y a adquisiciones de capital social y cultural, lo que 
choca con las expectativas y ofertas de la escuela. 
Es desde los lugares expuestos que resulta posible conceptualizar la 
equidad educativa, concepto que no es intercambiable o conmutable con el 
de igualdad, pobreza, inclusión, y justicia. La diferencia con la igualdad es de 
carácter jurídico y de derecho, como constructo que proviene de la revolución 
francesa y que está en franco desacuerdo con cualquier forma de esclavitud 
de los individuos en la sociedad y pretende igualdad en libertad para todas 
y todos, en derechos jurídicos. Esta igualdad civil y ciudadana omite las 
desigualdades que se generan por el puesto que se ocupa en la sociedad, y en 
razón de la cual se accede o no a unas oportunidades que la sociedad ofrece, 
porque pueden pagarse. Entre estas oportunidades se encuentra la educación, 
por cuanto hay quienes pueden comprarla en el mercado mientras a otros se 
les da en condiciones de gratuidad, y los beneficios diferenciales que ofrece 
cada uno de estos distintos lugares son desiguales. Equidad, entonces, no es 
igualdad desde este punto de vista, porque la igualdad educativa con la que 
se lleva a cabo la ampliación de la escolarización implica inserción desigual 
y desventajosa para unos con relación a otros. Así, no todas las desigualdades 
son inequitativas ni todas las consideraciones a la igualdad implican equidad. 
Por su parte, la pobreza se entiende fundamentalmente ya sea como 
carencias o necesidades insatisfechas, como falta de desarrollo de capacidades 
o como exclusión de derechos, y para cada uno podrían darse subtipos de 
concepciones de pobreza, así como formas de medirla (Álvarez & Martínez, 
2001). Por tanto, si bien la pobreza es un asunto vinculado a la equidad, ella 
en sí misma y en razón a las diferencias sociales existentes, no es inequitativa. 
La inequidad surge cuando el hecho de poseer menos recursos conlleva menos 
posibilidades de realización de las capacidades y menos posibilidades de acceso 
a derechos. En consecuencia, puede decirse que el derecho a la educación se 
cumple porque el acceso se ha hecho extensivo para todos y todas, pero las 
condiciones en que se lleva a cabo la inserción, así como los procesos en 
que se participa, los resultados, y las posibilidades de construcción de futuro, 
implican oportunidades inequitativas porque favorecen a los grupos sociales 
de más riqueza sobre los de menos riqueza.
En cuanto a la inclusión, la escuela es un espacio que la posibilita para 
quienes están dentro de ella. Los excluidos y excluidas serían quienes no 
participan de la oferta escolar. Pero no basta —aunque resulte necesario— estar 
incluido o incluida en la escuela o integrar a quienes se encontraban por fuera 
del sistema, para garantizar igualdad y equidad. La inclusión exige políticas 
y prácticas macrosociales y microescolares en las que prime la atención de 
calidad, el respeto por las diferencias, la satisfacción de expectativas de los 
estudiantes y las estudiantes, la participación activa, y la construcción de un 
proyecto con sentido para el desempeño futuro. En otras palabras, es garantizar 
que el estar adentro del sistema educativo tiene implicaciones para seguir 
adentro de la sociedad y no verse desprovisto de herramientas para defenderse 
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efectivamente. 
Finalmente, en relación con la justicia, la pregunta es si siempre la equidad 
es justa y la inequidad es injusta. En este caso, puede afirmarse que la pregunta 
por la equidad se refiere a qué tan justa es la inequitativa distribución de los 
beneficios de la sociedad, debida a las determinadas dotaciones y adquisiciones 
de recursos, ventajas o desventajas para hacerse titular de un determinado 
capital social, económico y cultural en la sociedad, y de un determinado puesto 
en ella. Ahora bien, como el capital cultural por el que se lucha en el campo de 
la educación no se distribuye de manera igual, y su distribución se vincula con 
el capital económico y social, la educación es un lugar de inequidad atribuible 
a la segmentación social que otorga posibilidades inequitativas a los distintos 
individuos. En tanto la justicia distributiva encuentra aceptable la desigual 
distribución, aunque ella no debe ser injusta, surge la pregunta por cuál es 
el mínimo de desigualdad tolerable en una sociedad, para que sea posible el 
desarrollo de los individuos y la realización de sus capacidades y libertades 
(Sen, 1995). Ahora bien, los individuos y grupos en la sociedad, por justicia, 
requieren una educación basada en sus propias maneras de concebir el mundo 
y en sus propias necesidades educativas.
En consecuencia, la inequidad es un asunto de la estructura jerárquica de 
la sociedad: tiene que ver con la pobreza o el acceso deficitario a los beneficios 
económicos de la sociedad. Y también es un asunto de la política educativa que 
sólo desde una época muy reciente escolariza en forma masiva, pero lo hace de 
manera segmentada. El análisis del nivel micro, a continuación, permitirá ver 
cómo hacen las instituciones escolares para enfrentar estas consideraciones 
estructurales de la sociedad que tienden a favorecer a los individuos de acuerdo 
con su posición social. 
3. Cinco casos de política educativa para la búsqueda de equidad
La perspectiva multicasos, con el uso de estrategias y técnicas cualitativas, 
hizo posible la lectura e interpretación de la realidad reportada por los actores 
escolares que integran las instituciones educativas pertenecientes a programas 
de política intencionados a procurar una mayor equidad, por parte de la 
administración del Distrito Capital de Bogotá, en contextos donde vive la 
población de escasos recursos socieconómicos (estratos 1 y 2). 
Se entiende que un caso es una totalidad y merece ser estudiado, porque 
aporta conocimiento importante sobre el tema de equidad, dado su carácter 
singular y complejo, que no significa excepcional a instituciones semejantes, 
o permite compartir sus realizaciones y enseñanzas. El hecho de encontrarse 
inédito facilita que el conocimiento construido sobre él sea nuevo: al ir más 
allá de lo que se conoce hasta el momento, muestra eventos y relaciones que 
no se han mostrado y contrasta el conocimiento del caso sobre la equidad 
con el conocimiento que hasta el momento se encuentra disponible. La 
documentación sistemática y rigurosa exige sustentar con evidencias los 
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argumentos que contribuyen a “levantar” el caso, hecho que ocurre entre varias 
tensiones: el conocimiento existente y el conocimiento emergente, el saber del 
investigador o investigadora y el saber de lo investigado, la mirada simple y la 
mirada compleja, el deber ser y el ser, la directividad de la mirada y la apertura, 
lo particular y lo general. Un caso permite construir un objeto de investigación 
a través de: el reconocimiento de lo que es significativo, la búsqueda de “las 
mejores” fuentes de datos (que permitan desentrañar lo característico del caso 
pero además que permitan comprenderlo), el asegurarse de la veracidad de la 
información (seguimiento a hechos, triangulación), la realización de sólidas 
interpretaciones. La escritura del caso aporta en cuanto a la especificidad de 
los hallazgos y reconstrucciones hechas, y abre caminos al conocimiento y 
a la acción, a través de la interpretación y de la posibilidad de transferir sus 
aprendizajes. El hecho de ser multicaso contribuye a comparar entre distintos 
casos lo construido y sus enseñanzas (Camargo, 1999).
Los casos seleccionados fueron: un colegio del programa subsidios 
a la demanda, un colegio del programa nivelación para la excelencia, un 
colegio que participó en el proyecto de desarrollo de competencias laborales, 
un colegio en concesión y un colegio que, como cualquier otra institución 
educativa de Bogotá, participó de las intervenciones de política dirigidas a 
todas las instituciones del Distrito Capital. 
El estudio se propuso un horizonte de sentido que permitiera:
1. Establecer un diálogo entre las concepciones y lecturas de la realidad 
de los actores escolares participantes en el trabajo y las elaboraciones 
e interpretaciones del investigador o investigadora, con la ayuda del 
conocimiento teórico. 
2. Diseñar una lógica reconstructiva de investigación (Goetz & 
Lecompte, 1984, p. 30) en cuanto proceso interactivo teoría-realidad 
de la equidad educativa y escolar, con un diseño flexible y generativo 
en el que los puntos de partida —”a priori”— fueran controvertidos 
para abrir paso a nuevas lecturas, comprensiones e interpretaciones 
de la realidad estudiada. 
3. Contar con técnicas cualitativas de recolección de información en 
profundidad, orientadas a reconstruir la realidad que plantean los 
actores escolares, con la intención de dar significado al objeto de 
conocimiento1. 
1 A este propósito sirvieron los siguientes instrumentos: 1) Fichas de lectura documental y de consignación de la 
información para recuperar los datos o registros contenidos en la documentación pertinente sobre política educativa y 
sus orientaciones, así como los proyectos, programas y actividades institucionales, e incluso el rastreo teórico hecho; 
2) Entrevistas no estructuradas con base en una guía elaborada a partir de las categorías previas del estudio, para 
profundizar con los actores escolares aspectos clave sobre la equidad en la vida institucional. Se aplicaron a 4 docentes 
y al rector, en cada una de las cinco instituciones educativas del estudio; 3) Observación no sistemática, porque se 
consideró necesario acudir a la mirada del contexto de las instituciones educativas en términos de recursos y de 
condiciones físicas y materiales en que existen y funcionan; 4) Grupos focales, para reconocer diferentes perspectivas 
de los actores participantes en torno a temáticas vinculadas con la equidad. Se aplicaron de dos a tres grupos focales 
por población de estudiantes y de docentes, cada uno con la participación de 5 a 12 integrantes, en cada una de las 
cinco instituciones educativas; 5) Diario de campo, con observaciones de la investigadora para cada caso. 
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4. Acudir a argumentos interpretativos y comprensivos para leer la 
información aportada por los instrumentos mediante la construcción 
de categorías del investigado o investigada, y del investigador 
o investigadora, en el proceso de lectura de la información 
recolectada. 
De esta manera se procedió a levantar cada uno de los cinco casos y a 
documentar las lecciones de la experiencia señaladas en ellos, en torno al 
problema de la equidad social, educativa y escolar. 
Posteriormente, el análisis comparativo de los casos —análisis 
transversal— permitió destacar los aspectos que comparten y aquellos en que 
se diferencia cada caso con respecto a la equidad. 
4. ¿Logran resolverse las instituciones educativas 
en asuntos de equidad?
En el marco de lo expuesto en los apartados anteriores, resulta de interés 
mostrar los resultados aportados por el levantamiento de los cinco casos, a 
través de los cuales la problemática de la equidad educativa es una vivencia 
del día a día que enfrentan los actores escolares:
1. El caso del colegio de subsidios a la demanda participa en un 
programa de ampliación de cobertura en respuesta a la presión social por 
educación, por parte de los sectores más desfavorecidos de la población. 
Debido a que el Estado no alcanza a cubrir toda la demanda, el sector 
privado es financiado por él y termina vinculado a la educación oficial. 
En esta institución el gobierno paga por estudiante atendido, quienes 
proceden de los estratos 1 y 2, los más bajos de la localidad, aunque 
“se cuelan” algunos y algunas del estrato 4 “venido a menos”, y del 
3, que también necesita el ingreso. Esta política de focalización del 
gasto educativo en las poblaciones más pobres ha beneficiado al colegio 
cuya sostenibilidad depende de la continuidad del contrato suscrito 
con la Secretaría de Educación Distrital. Sin embargo, y aún cuando 
los estudiantes y las estudiantes logran garantía de acceso, lo hacen en 
condiciones más precarias que los demás estudiantes distritales. 
La infraestructura escolar no es la deseable para movilizar ambientes 
variados de aprendizaje ni la institución cuenta con planes o proyectos 
de inversión en planta física. Los apoyos educativos son limitados, como 
puede juzgarse por la ausencia de computadores que impide el acceso a 
Internet, limitando la formación así adquirida frente a las exigencias del 
mundo contemporáneo. 
Se reporta una alta rotación de docentes porque las condiciones 
laborales los desfavorecen y, con ello, se perjudica la continuidad y 
calidad del proyecto educativo ofrecido a niños, niñas y jóvenes. 
El clima institucional revela complejas y contradictorias situaciones 
de convivencia derivadas de la violencia del contexto y de la ausencia de 
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directivas institucionales para enfrentar soluciones a los conflictos. 
El proyecto pedagógico de la institución no muestra estrategias 
novedosas y alternativas para responder a las poblaciones que atiende, ni 
una preocupación por responder a los atributos de calidad emanados de la 
Secretaría de Educación; antes bien, cuenta con un conjunto de proyectos 
que se disponen sin suficiente articulación, siendo el de convivencia uno 
más entre muchos, a pesar de las dificultades de la institución en este 
sentido. 
La institución encuentra dificultades para mirarse a sí misma y ver 
sus dificultades internas; por el contrario, considera que requiere un 
retorno a los valores para superar la situación que enfrenta. 
Lo dicho conlleva a afirmar que en estas condiciones los estudiantes 
y las estudiantes de esta institución acceden a una educación que no 
les aporta herramientas adecuadas para obtener la calidad que necesitan 
frente a sus condiciones de vulnerabilidad socioeconómica, y ello podría 
estar contribuyendo a su futura exclusión de la sociedad o a una inserción 
precaria que no se compadece con la ilusión ofrecida por medio de la 
educación. 
En suma, el caso de subsidios a la demanda encuentra serias 
dificultades que están contribuyendo al empobrecimiento de la 
educación de los sectores más pobres de la población. No sólo se acude 
a una solución que segmenta la educación entregada a los más pobres 
sino que la mayor cobertura que caracteriza al programa se logra en 
detrimento de la calidad. Por su parte, la reunión de los estudiantes y 
las estudiantes por estrato conlleva procesos educativos basados en la 
interacción entre estudiantes de igual capital social y cultural, hecho que 
no moviliza comprensiones y aprendizajes en la diversidad. A ello se 
agrega la discriminación que sufren el grupo estudiantil subsidiado por 
parte de quienes pagan matrícula, de sus familias y aún de los docentes 
y las docentes, como se deriva de algunas de las concepciones presentes 
en sus narrativas. Este caso pone en evidencia cómo una institución 
educativa, que participa en las políticas focalizadas de aumento de 
cobertura educativa, no cuenta con condiciones para promover la 
inclusión de los estudiantes y las estudiantes con la calidad requerida, 
ni encuentra condiciones para promover, a nivel micro, unas políticas 
de equidad. 
2. El caso del colegio en concesión pertenece a una modalidad de 
programa de gestión privada con recursos públicos, que se desincentivó a 
partir de la administración del alcalde Garzón (2004-2007). Sin embargo, 
este tipo de colegio hace parte de la complejidad de instituciones 
educativas con las que cuenta Bogotá, esquema defendido y criticado 
desde distintos puntos de vista. Allí se encuentra una apuesta de docentes 
y directivos por la educación de los estudiantes y las estudiantes con una 
mirada centrada en la calidad a través de pruebas de competencias y de 
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los valores y apuestas corporativos, del concesionario, con limitaciones 
para la creatividad y el desarrollo de alternativas para la población 
atendida por parte de los docentes y las docentes. 
No obstante, se afirma que los colegios en concesión obtienen 
resultados muy lentos hacia la universalidad (Fedesarrollo, 2006), pues 
“Mientras que durante diez años los estratos más bajos de la población 
sólo han aumentado dos puntos su indicador de cobertura, pasando de 
66% a 68% aproximadamente, los estratos más altos lo han hecho en 
cerca de seis puntos” (Fedesarrollo, 2006, p. 2). 
De otra parte, una fuerte crítica a los colegios en concesión proviene 
por la vía de su gestión privada. Se considera que cualquiera que sea la 
procedencia de los recursos, un colegio administrado en forma privada 
es privado y desde ahí se pone en duda la construcción de un proyecto 
público de nación, y se propicia una atención discriminada a la población 
dentro del mismo sector oficial, para los grupos más desaventajados de 
la sociedad. 
No obstante, el caso encuentra condiciones favorables para la 
inserción de los estudiantes y las estudiantes: infraestructura, apoyos 
materiales y recursos educativos, un clima escolar que facilita el trabajo 
escolar, un proyecto pedagógico articulado y convergente, una planta 
docente comprometida con él, y un grupo de estudiantes “orgullosos” de 
su pertenencia al plantel. 
Estas condiciones, si bien son necesarias e importantes, no garantizan 
el proceso de equidad: en primer lugar, porque el proyecto, como ya se 
dijo, es privado y segmenta a los pobres y las pobres, entre los cuales 
quienes se encuentran en esta institución hallan privilegios que no tienen 
quienes asisten a otras instituciones oficiales ni quienes estudian en la 
institución anteriormente expuesta, de subsidios a la demanda. Segundo, 
porque el colegio reporta su carácter exclusivo al señalar que la fuerza de 
la institución y de su proyecto hace que “los violentos se autoexcluyan”. 
En tercer término, porque a pesar del trabajo por resultados y de una 
evaluación constante, los estudiantes y las estudiantes no logran superar 
los niveles insatisfactorios de aprendizaje. 
3. El caso del colegio de competencias laborales muestra una 
institución educativa ubicada en una zona de alto riesgo y vulnerabilidad 
social que intenta encerrarse y poner muros y distancia con “el afuera”, 
aunque ello no es suficiente para alejar los problemas del contexto que se 
traducen en alta violencia escolar. La infraestructura física es deficitaria, 
hay sobrecupo en las aulas, falta personal y recursos materiales y de 
apoyo para el trabajo escolar, como por ejemplo computadores, textos 
escolares y libros, algunos estudiantes perciben que las clases son 
aburridas y monótonas sin su participación e involucramiento. 
Las relaciones estudiantes-docentes varían según cada cual vaya 
haciendo los arreglos informales y formales que los estudiantes y las 
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estudiantes requieren para “pasarla bien”. Por eso pasa de ser la institución 
más vertical y autoritaria a la más flexible o a la más “libertina”, en la 
que cada cual hace lo que quiere, y ese valor significa al mismo tiempo 
“autonomía” y poco interés y compromiso por lo que en ella pasa y por 
el grupo estudiantil. 
De esta manera, no se han dispuesto las condiciones para que el 
desarrollo del proyecto institucional sea viable. Por ello, al plantearse 
los logros en el proyecto desarrollado de competencias laborales, no es 
posible encontrar la competencia relacionada con la toma de decisiones, 
es débil el desarrollo de la competencia que permite negociar con las 
diferencias y existen insatisfacciones con respecto a la competencia 
relacionada con el manejo de situaciones conflictivas. 
Por otra parte, hay dudas acerca del compromiso docente, lo que de 
ninguna manera contribuye a un clima de confianza para apoyar el trabajo 
en equipo —ambas competencias laborales generales— que requiere la 
institución. Puede decirse, finalmente, que se ha logrado un incipiente 
proceso de desarrollo de la institución a través de las competencias 
laborales generales, trabajo que corre el riesgo de perderse al no continuar 
con un apoyo sistemático para darle alguna continuidad. En la medida de 
las contradicciones y dificultades encontradas, la institución no enfrenta 
con argumentos sólidos la construcción de equidad. 
4. El caso del colegio nivelación para la excelencia trata de un 
programa compensatorio o de discriminación positiva a través del cual 
se destinan recursos financieros y de apoyo a las instituciones, con 
resultados más bajos en las pruebas de competencias básicas, con la 
pretensión de revertir las desigualdades iniciales, rompiendo —dentro 
del sistema educativo— con los determinismos sociales. Consiste en 
un acompañamiento sistemático de una universidad, en este caso, para 
elevar los resultados de aprendizaje de los estudiantes y las estudiantes, 
mediante el fortalecimiento de la institución y el trabajo sobre aquellos 
aspectos que se caracterizan por estar influyendo en el logro de resultados 
insatisfactorios. 
No obstante estas intenciones, cuatro años después de su desarrollo 
las condiciones de infraestructura y de aula continúan siendo bastante 
deficientes, existen severas dificultades en el clima escolar y los 
actores no se sienten escuchados o escuchadas, lo que obstaculiza el 
establecimiento de una comunicación favorable a la convivencia. 
Aunque el manual de convivencia fue el énfasis del trabajo de 
acompañamiento2, la fragmentación de la comunidad escolar continúa 
porque las reglas construidas para darle sentido y coherencia a las 
relaciones escolares cuentan con la verticalidad de las decisiones de la 
2 Se caracterizó como acompañamiento impuesto, en el que la institución se ajusta estrictamente a lo contenido en la 
legislación, en el estudio de Calvo, Camargo y Gutiérrez (2006).
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rectora, ante la cual ni docentes ni estudiantes reconocen algunas de sus 
determinaciones. 
Si bien la apuesta del programa de nivelación implica el reconocimiento 
de los contextos sociales y culturales de los que provienen los alumnos 
y alumnas —y ello plantea un reto para las concepciones de los actores 
escolares, la convivencia escolar, el trabajo en el aula, los dispositivos 
de evaluación y disciplina y, en general, para la gestión de la institución 
en cuanto a su manera de responder a unas dinámicas particulares de 
dicho contexto al que se enfrenta—, la institución no logra responder a 
la equidad por cuanto, ya concluido, los actores revelan un descontento 
que pone en tela de juicio la intervención. 
La relación entre las prácticas pedagógicas tendientes a la equidad 
y los procesos de acompañamiento que iniciaron con la discusión sobre 
los modelos pedagógicos y el PEI en la búsqueda de aprendizajes 
significativos, se encuentran con un contexto difícil que el colegio no ha 
podido incorporar y que lo sigue obligando a un cambio. 
El corto tiempo del acompañamiento —la política se suprime al 
cambiar el gobierno de la ciudad— no permite incidir en la cultura 
escolar y las transformaciones apenas quedan delineadas y con el riesgo 
de perderse, pues en el colegio existe la sensación de que la entidad 
acompañante dejó el proceso sin acabar (Calvo, Camargo & Gutiérrez, 
2006). 
5. El caso del colegio no intervenido, así llamado por participar en 
todas las políticas distritales pero en ninguna en especial, se esfuerza 
por ser sensible al contexto para trabajar por una equidad escolar que 
apunte a superar la desigualdad e inequidad socioeconómica y cultural 
del grupo de estudiantes, sus familias y la comunidad. En este sentido, el 
diagnóstico, la toma de conciencia y la búsqueda de desarrollo del lugar 
en que se inscribe la escuela, son mediaciones para poner a su servicio 
algunos dispositivos y recursos escolares. Esta tarea no está exenta de 
dificultades, tensiones, retos y, aún, desmotivaciones. A los docentes 
y a las docentes los reta profesionalmente, pero al mismo tiempo los 
hace vulnerables en cuanto sienten que su trabajo y su esfuerzo son un 
fracaso frente a la severidad de los problemas que los estudiantes y las 
estudiantes experimentan. 
No obstante, un trabajo cotidiano en una perspectiva abierta al 
cambio y de confrontación permanente, ayuda a sortear algunas de 
estas dificultades. Puede decirse que la construcción colectiva facilita el 
trabajo en que se empeña el colegio, y que logra generar una alternativa 
hacia la equidad. Entre los dispositivos que dispone para la búsqueda de 
una mayor equidad escolar, se encuentran:
• Un proyecto educativo formulado y en la práctica, según 
los relatos de docentes y estudiantes, en función del medio 
sociocultural del grupo de estudiantes, a través de la definición 
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de los pilares de la educación como el lugar al que converge 
la actividad institucional y de aula, para transformar al sujeto 
que aprende. Una vida académica negociada (trabajos, 
proyectos, intereses de los actores) es la característica 
definitoria del modelo que se sigue3.
• Una alternativa de aprendizaje y de enseñanza que, con base 
en la pedagogía por proyectos, se despliega desde el PEI 
hasta el aula, a nivel de concepciones, prácticas, estrategias, 
instrumentos y actividades. Así, se intenta rescatar el interés 
por aprender en los estudiantes y en las estudiantes. 
• Un cambio en los niveles del sistema educativo, con el fin 
de atender mejor las necesidades y características de los 
estudiantes y las estudiantes. Así mismo, logra coordinar el 
trabajo de las dos jornadas escolares y enriquecerlo con la 
experiencia de los maestros y maestras. 
• Relaciones de convivencia a las que contribuye la estrategia 
de monitores y monitoras, elegidos por los estudiantes y las 
estudiantes entre quienes poseen cualidades que los hacen 
merecedores o merecedoras de esa distinción, lo que a su 
vez es un reconocimiento, un incentivo y una estrategia de 
formación. 
• La organización de distintos comités estudiantiles en un marco 
de aprendizaje de una democracia que se construye en la vida 
cotidiana y se orienta, en consecuencia, a la transformación 
participativa de distintos ámbitos. 
• El fortalecimiento de las capacidades de relación y de 
construcción colectiva de significados sobre el colegio y 
su actividad, lo que contribuye a un mejor desempeño del 
equipo de docentes. Se comprende la cultura escolar como un 
entramado de relaciones, y en esta medida se reconocen los 
diferentes intereses de los actores y, de acuerdo con ellos, se 
negocia y se zanjan disputas. Si bien no puede hablarse de una 
institución democrática ya consolidada, ni de participación 
de todos y todas en la toma de decisiones, el colegio muestra 
avances en lo concerniente a lo académico y a las relaciones 
entre los actores. 
• Apertura al cambio, considerar los procesos no terminados, 
dar tiempo al desarrollo de acuerdos y compromisos, 
ser concientes de las dificultades del contexto y de las 
3 Así, “En este año al inicio de labores, se consultó a los estudiantes y padres de familia sobre sus intereses y expectativas 
en cuanto a lo que querían aprender. Las conclusiones a que se llegaron giran en torno a adquirir conocimientos que 
se puedan aplicar en la vida práctica y que generen ingresos económicos y les brinden la oportunidad de sobrevivir, 
y que a la vez mejoren la calidad de la educación. Igualmente, aquellos que permitan bajar el nivel de agresividad y 
solución de conflictos mediante el diálogo” (docente).
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limitaciones de la escuela —sin paralizarse por ello—, 
dudar de “la verdad” del maestro o maestra son, entre otras, 
un conjunto de características que apuntan a hacer de este 
colegio una fuente de aprendizajes para el cambio, en cuanto 
camino alternativo que intenta construir una escuela que 
trabaja en y para los estratos más empobrecidos. 
Con lo dicho, no quiero afirmar que la institución educativa solucione 
los problemas de equidad a que se enfrenta pero ella no ceja en su empeño de 
buscar un aporte para que los alumnos y alumnas más pobres se beneficien de 
la escuela. 
De los casos puede desprenderse, en síntesis, que a la escuela le conciernen 
dos problemas: por un lado, el de la estructura social más amplia, porque a la 
institución llegan los niños, niñas y jóvenes que por ubicarse en posiciones 
sociales desventajosas desarrollan capacidades no sólo diferentes sino 
desiguales para enfrentar la oferta escolar. En esta perspectiva, es inevitable 
para la escuela tener que tratar con los problemas económicos, sociales y 
culturales que de ello derivan. El otro problema consiste en enfrentar las 
inequidades que pueden generarse si los estudiantes y las estudiantes que 
acceden a la escuela no encuentran las oportunidades requeridas para asumir 
con las herramientas adecuadas los retos de la sociedad. Si bien son enormes 
las dificultades y obstáculos para revertir las inequidades existentes en la 
sociedad, las instituciones educativas intentan apostarle a un compromiso 
que no ceja y que requiere llenarse de más y más argumentos teóricos y de 
la práctica, para buscar caminos pertinentes —desde abajo— que le den un 
vuelco a la terca realidad de la inequidad que hace presencia en la educación 
y en las escuelas. De igual manera, se considera que la educación puede 
contribuir limitadamente a la superación de la pobreza y de las difíciles 
condiciones en que viven y se desarrollan buena parte de los niños, niñas 
y jóvenes de país, y que el planteamiento de caminos, que a la manera de 
desafíos pendientes apuntan a sociedades más justas y democráticas, debe ser 
una tarea sistemática, denodada y permanente de la sociedad y sus condiciones 
macroeconómicas. En consecuencia, la escuela cuenta con dificultades y 
limitaciones para resolverse en términos de la equidad.
5. Conclusiones
Como se deriva de los estudios de caso realizados, la educación se 
realiza en contextos adversos desde el punto de vista económico, social y 
cultural. La acción sobre estas instituciones educativas depende del Estado, 
de las políticas educativas y de los actores escolares. Hasta el momento las 
políticas compensatorias proponen un tratamiento diferencial que se considera 
necesario para modificar la extrema desigualdad material. Mediante su acción 
se aspira a compensar la situación de los grupos más desfavorecidos y sin 
oportunidades de la sociedad, con el fin de proporcionar otro punto de partida, 
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en condiciones de mayor igualdad a las de los demás grupos de la sociedad. 
No obstante, no logran superar la inequidad y realmente no pueden hacerlo; 
su carácter es compensatorio. 
Es así como puede decirse que el proyecto educativo de las instituciones 
educativas está fracturado por las contradicciones y distancias que se expresan 
en la relación teoría y práctica. La primera ha de ocupar un lugar en la práctica 
cotidiana, para orientar, hacer converger, admitir diferencias aunque no 
contradicciones, hacer arreglos institucionales que se traduzcan en norma de 
vida cotidiana para ser vividos, y promover experiencias vitales enriquecedoras 
a todos los actores contenidos en la institución educativa. Para la realización 
del proyecto escolar es necesario que las condiciones físicas y de recursos 
sean favorecedoras, y no como se presentan en cuatro de los casos estudiados, 
pues las condiciones materiales de existencia de la institución no permiten 
su construcción simbólica como espacio de equidad. Las relaciones entre los 
diferentes actores, complejas de suyo, de las que depende la construcción 
institucional, resultan poco favorables para el desarrollo de todos los integrantes 
en los distintos casos. De los cinco, cuatro funcionan en condiciones de 
precariedad que afectan la situación de desigualdad de la educación de los 
estratos más pobres de la población. La quiebra de un proyecto público puede 
derivarse de la ausencia de un proyecto educativo institucional que de sentido 
y contenido a la vida y cultura de los estudiantes, sus familias y comunidad, un 
proyecto que se despliegue visiblemente ante la sociedad en el encuentro de 
la diversidad, la inclusión y la democracia, con eje en la participación, como 
lugar de construcción de una pedagogía orientada a la calidad de la educación 
pública. El modelo educativo que sustentan los casos plantea debilidades que 
contribuyen al fraccionamiento de la escuela contemporánea y que pueden 
sintetizarse en: 1) los nuevos referentes para la educación no encuentran 
lugar de satisfacción en la escuela, tal y como se presenta actualmente; 2) la 
variedad de culturas y contextos que ingresan a las instituciones educativas no 
le permiten adecuar con flexibilidad sus estructuras y marcos de referencia; 
3) la búsqueda homogeneizadora riñe con los requerimientos de diversidad a 
que está convocada la escuela y con la sensibilidad que requiere tener frente 
a las necesidades de la población y frente al contexto en que se inserta; 4) las 
redes o circuitos escolares que segmentan la educación no contribuyen a la 
igualación escolar. La esperanza en el proyecto educativo, que se evidencia 
en la atribución que hacen los actores a la escuela en tanto “les ayuda a salir 
adelante”, es una señal inconfundible de la manera como insiste en mantenerse, 
aún a costa de conservar lo que resultaría de alguna manera insostenible. Estas 
representaciones que se le adjudican a lo escolar también construyen esa 
realidad y guían las acciones que se emprenden para permitir una determinada 
inclusión de los estudiantes y las estudiantes en la escuela. Los distintos casos 
expresan un esfuerzo de la macropolítica por enfrentar la problemática de 
inequidad de la educación y, por esta vía, contribuir a compensar la inequidad 
existente en la sociedad. Se esperaría que a través de la educación, los 
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distintos grupos de la sociedad logren insertarse en ella en forma productiva, 
no sólo desde el punto de vista económico sino también social. Sin embargo, 
el incremento de la escolaridad de la población y el paso por las aulas, no 
ha traído consigo el adelgazamiento de la brecha entre sectores distintos de 
la sociedad, lo que permite pensar que la estrategia escogida es inadecuada, 
o por lo menos, insuficiente. Más educación no necesariamente implica 
mejores posiciones en la sociedad ni mayores oportunidades de participación 
en sus beneficios, ni mayor bienestar. Tampoco la macropolítica orientada a 
la equidad logra hacer nada distinto a paliar algunas de las dificultades que 
derivan de las desigualdades que afectan al sector educativo, aunque éstas no 
procedan de él. En esta medida, la desigual e inequitativa distribución de los 
bienes en la sociedad termina por afectar la forma en que se distribuye, a su 
vez, la educación, haciendo que las diferencias de origen, en el nacimiento 
de los individuos, sean las marcas fundamentales de diferenciación y no las 
diferencias en sus adquisiciones y méritos posteriores, al ser partícipes de 
las oportunidades que ofrece la sociedad. Y, no debe olvidarse que, año tras 
año, estas desigualdades se han acumulado, sin prestarle la atención debida, 
generándose una inequidad que, a manera de deuda histórica, se tiene con las 
poblaciones más desfavorecidas por la fortuna. Con el anterior planteamiento 
languidece la respuesta que puede dar la política educativa a la superación 
de la desigualdad y mucho más, la que puede dar la institución educativa. 
Este viejo debate coloca en un puesto hegemónico a la dimensión económica, 
por cuanto es ella la que conduce la vía del crecimiento y el desarrollo y a la 
que tienden a subordinarse los aspectos sociales. Si se llegara a determinar 
lo negativa que resulta la desigualdad para el alcance de dicho desarrollo y 
crecimiento del país, muy posiblemente los modelos económicos alertarían e 
incidirían sobre los aspectos que afectan la desigualdad. Pero, al contrario, se 
considera que “cierta desigualdad es necesaria” para emular la creatividad, la 
innovación y el emprendimiento, pues una sociedad muy igualitaria no ofrece 
a los individuos suficientes incentivos para llevar a cabo proyectos audaces 
que mejoren su bienestar, porque el bienestar llega a ser considerado aceptable 
y no se considera necesario asumir riesgos para mejorarlo. Pero, ¿cuánta 
desigualdad se requiere para ello? Los casos evidencian una orientación hacia 
la equidad que cuestiona las posibilidades de la redistribución de educación 
en forma independiente a la redistribución de otros recursos de la sociedad. 
No existe una trasposición mecánica de lo macrosocial a lo microsocial, 
sino un lugar activo de la institución escolar para generar reconfiguraciones 
con base en la confianza a un proyecto educativo y también con base en el 
desacuerdo sobre el mismo. La noción de micropolítica (Ball, 1989) ayuda 
a la comprensión en este sentido, pues admite un movimiento relativamente 
autónomo de las instituciones educativas. En consecuencia, al plantearse la 
necesidad de intervenir los problemas de equidad, lo que hace la política 
educativa es empezar a saldar una deuda que se inicia con la igualdad para 
todas y todos de estar —por lo menos— incluidos en el sistema educativo. 
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De la mano de Rawls (1979), se justifican así las políticas de focalización 
que apuntan en primer lugar a dar a las poblaciones lo que hasta el momento 
no se les ha entregado (cobertura), y en segundo lugar a intervenir sobre el 
aumento de la brecha de la desigualdad que producen las redes segmentadas 
de escolarización, porque si se llegase a aplicar la máxima a todos según su 
mérito, los resultados serían más inequitativos. Por eso, en aras de una equidad, 
la política distrital asume la necesidad de dar más a quien menos tiene, para 
buscar igualar las condiciones desiguales de partida que no son equitativas 
para el acceso a la educación. Sin embargo, se sostiene de manera reiterada 
que no es suficiente, aunque sí se considere necesario. No es suficiente porque 
se requieren políticas más agresivas que vayan a la raíz de lo que constituye 
la inequidad, y para ello no es suficiente la intervención de la educación. Se 
requiere un esfuerzo articulado que le permita a la población contar con los 
medios que le posibilitan el mejor acceso a la educación.
Se alude a políticas intersectoriales que den la oportunidad de una 
socialización inicial más rica social y culturalmente, lo que se vincula con el 
capital económico que circula en la sociedad. Éste es un medio para obtener 
beneficios importantes en lo social y cultural, del que si no se proporcionan 
las condiciones para obtenerlo será muy difícil contar con mejores alternativas 
para la población. Acorde con este punto de vista, puede afirmarse que la forma 
como se distribuye la educación en la sociedad debería partir de una igualdad 
en las condiciones de partida requeridas para acceder a ella de forma que no 
sea inequitativa y que tampoco lo sea en los procesos ulteriores al acceso: 
igualdad con equidad de condiciones objetivas para aprender, de oportunidades 
en cuanto a lo que se enseña, de medios, recursos, materiales y metodologías, 
de atención a los procesos, de resultados. La igualdad con equidad no es lo 
mismo que la uniformidad, ni admite discriminaciones ni exclusiones. Los 
planteamientos expuestos se alejan de la postura clásica funcionalista que 
atribuye a la educación la capacidad y posibilidad de redistribuir las posiciones 
sociales en la estructura macrosocial. La educación ofrece herramientas 
teóricas, metodológicas y prácticas que los individuos apropian de acuerdo 
con sus construcciones particulares de mundo, en procesos activos de relación 
con el otro y con dicho mundo. Es así como las perspectivas funcionalistas 
no entran a hacer parte de una posibilidad de construcción de la educación, 
aunque sirvan para entender que es el lugar desde el cual de manera mágica 
muchos individuos de la sociedad ven en la educación la tabla de salvación.
Está puesta en cuestión la capacidad de la educación de ser “redentora”, si 
la sociedad no dispone las condiciones adecuadas para que ello ocurra. Es así 
como la distancia crítica del estructural funcionalismo y del reproductivismo 
se traduce en una apuesta etnometodológica, interaccionista y cultural, 
que subraya la importancia del sentido que los agentes confieren a sus 
acciones; y en esta medida, esta posición les permite en forma individual 
y grupal desnaturalizar lo que en apariencia parece ser natural, proponerse 
la incorporación de habitus que transformen las adquisiciones tempranas 
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de los individuos de los estratos más desfavorecidos, encontrar un lugar de 
posibilidad y reinvención de la educación desde el cual reconozca sus límites 
y, antes bien, desde sus posibilidades logre potenciar la acción que lleva a 
cabo. 
En síntesis, podría discutirse, entonces, si las instituciones educativas han 
llegado a su fin. Dubet (2005) considera que los valores de la modernidad que 
la sostenían son puestos hoy en duda, de tal forma que ello podría explicar las 
dificultades reportadas por los maestros y maestras para atraer la motivación 
y el interés de la población estudiantil, para entender sus actitudes, su poco 
esfuerzo, sus preferencias, su diversidad. Esta postura bien puede implicar que 
un nuevo sujeto hace presencia en la escuela y que tanto la sociedad como sus 
instituciones escolares requieren disponer nuevos recursos para albergarlo. 
Por tanto, finalmente se destaca la necesidad de reinventar la escuela para 
proponer alternativas diversas a la población, alternativas inéditas que 
evidencien posibilidades para el espacio escolar, único por el cual pueden 
transitar, sin excepción, todos los individuos de la sociedad; y único que 
ha construido conocimiento sobre procesos de inculcación efectivos para la 
población y que puede hacerlo de manera consistente, sistemática y regular. No 
hay propuestas elaboradas de antemano ni trayectorias definidas previamente 
ni caminos delineados. El futuro está por construirse y lo que aparece son 
algunos elementos de la ruptura y la resistencia que, tal vez fragmentados, 
puedan ayudar a construir nuevas rutas. 
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• Resumen: Este artículo se inscribe en el contexto de las reformas 
educativas contemporáneas y caracteriza cómo se está configurando el campo 
de la rectoría oficial escolar en Colombia a partir de las relaciones de poder 
que se generan entre el rector o rectora y las dimensiones macropolítica y 
micropolítica de las instituciones educativas. Los resultados muestran cómo 
el campo de la rectoría está fuertemente regulado por las normas y políticas 
educativas nacionales y la recontextualización que se hace de éstas en los 
escenarios macropolíticos locales. El campo del rector o rectora se configura 
a través de tres líneas de fuerza de dominio que cambian la orientación 
de la rectoría, afectan su función y generan cambios en sus relaciones: la 
primera hala al rector o rectora hacia el entorno en búsqueda de recursos, 
proyectos y relaciones con el gobierno local; la segunda hala al rector o 
rectora hacia la promoción de la democratización de la institución educativa 
y el disciplinamiento de los maestros y maestras; la tercera se orienta hacia 
la rendición de cuentas. Concluimos que la reconfiguración del campo del 
rector o rectora se da en un contexto socialmente problematizado y signado 
por amplias expectativas sobre el papel de la escuela y los rectores y rectoras. 
La labor directiva está marcada por un sesgo altamente administrativo, 
una orientación hacia el disciplinamiento de los maestros y maestras, y 
la rendición de cuentas. En medio de restricciones, los rectores y rectoras 
ensayan estrategias de negociación, y promueven acciones para lograr 
cumplir con los objetivos institucionales, con las demandas de la comunidad 
escolar y con las expectativas de su rol. 
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Palabras clave: dirección escolar, gestión educativa, administración 
educativa, directores y directoras, campo de la rectoría, relaciones de poder, 
línea de fuerza. 
 A Configuraçao do campo da reitoria escolar oficial na Colômbia
• Resumo: Este artigo fica no contexto das reformas educativas 
contemporâneas e caracteriza como se configura o campo da reitoria oficial 
escolar na Colômbia a partir das relações de poder que se geram entre o reitor 
e as dimensões macropolítica e micropolítica das instituições educativas. Os 
resultados indicam como o campo da reitoria está regulado fortemente pelas 
normas, políticas educativas nacionais e pela sua re-contextualização nos 
cenários macropoliticos locais. O campo do reitor configura-se através de 
três linhas de força de domínio que alteram a orientação da reitoria, afetam 
sua função e geram mudanças nas suas relações. A primeira impulsiona o 
reitor para o meio na busca de recursos, projetos e relações como o governo 
local; a segunda impulsiona o reitor para a promoção da democratização 
da instituição educativa e para o disciplinamento dos professores e das 
professoras; a terceira orienta-se para a apresentação de relatórios. O artigo 
conclui que a reconfiguração do campo do reitor se apresenta num contexto 
socialmente problematizado e caracterizado por expectativas amplas sobre o 
papel da escola e dos reitores e reitoras. A função diretiva está marcada por um 
preconceito altamente administrativo, uma orientação para o disciplinamento 
dos professores e das professoras, como também para a apresentação de 
relatórios. No meio de restrições, os reitores e as reitoras ensaiam estratégias 
de negociação e promovem ações para satisfazer os objetivos institucionais, 
as demandas da comunidade escolar e as expectativas do seu papel. 
Palavras-chave: direção escolar, administração educativa, gestão 
educativa, diretores e diretoras, campo da reitoria, relações de poder, linha de 
força. 
The configuration of the official school principalship in Colombia 
• Abstract: This article belongs in the context of contemporary school 
reforms and characterizes how the Colombian school principalship is being 
configured from the power relations generated between the principal and the 
macropolitical and micropolitical dimensions in educational institutions. The 
results show how the field of principalship is heavily regulated by national 
educational norms and policies and by their corresponding recontextualization 
in the local macropolitical scenarios. The principalship field is configured 
through three domain force lines that change the principalship orientation, 
affect its function and generate changes in their relations. The first force induces 
the principal towards the search for resources, projects and their relations; the 
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second induces the principal towards the promotion of the democratization of 
the educational institution and to disciplining both male and females teachers; 
and the third refers to reporting management activities. The conclusion states 
that the reconfiguration of the principal’s field takes place in context that is 
socially problematized  and marked by wide expectations about the role of 
schools and by both male and female principals.  The directive function is 
widely marked by a highly administrative bias, an orientation towards the 
disciplining of teachers and towards the reporting of management activities. 
In a world of restrictions, the principals try new negotiation strategies and 
promote actions aiming at meeting institutional objectives, along with the 
demands from the school and the expectations resulting from their roles. 
Keywords: school direction, educational management, educational 
administration, male and female principals, principalship field, power 
relations, force line 
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1. Introducción
El artículo es uno de los resultados de una investigación orientada a 
caracterizar cómo se está configurando el campo de la rectoría oficial escolar 
en Colombia a partir de las relaciones de poder que se generan entre el rector 
o la rectora y las dimensiones macropolítica y micropolítica escolar. 
En la presente investigación, la dirección escolar se circunscribirá al cargo 
de rector o rectora de institución educativa de educación básica completa 
(preescolar a noveno grado), y educación media (décimo y onceavo grado), y 
al cargo de director o directora de educación básica (preescolar a quinto grado 
o noveno grado). 
Otros cargos directivos escolares como el de los coordinadores o las 
coordinadoras de instituciones o centros educativos, de áreas y departamentos 
o de miembros de consejos directivos de los planteles, los abordaremos como 
parte de las fuerzas que inciden en la dirección escolar de los rectores o rectoras 
y directores o directoras, pero no como objetos de este estudio. Por tanto, las 
referencias que se hacen a la dirección escolar, aluden a los cargos de rector o 
rectora y director o directora, y explicitaremos las referencias a otros cargos 
directivos. 
La dirección escolar y las funciones del rector o rectora se destacan como 
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factores significativos que se hallan ligados al “mejoramiento escolar”. 
Desde la década de los ’70, es posible identificar esta tendencia en varios 
movimientos de reforma educativa. La importancia otorgada a la dirección 
escolar y al liderazgo del rector o rectora ha contribuido a fundamentar los 
cambios en las políticas y en la legislación educativa, tanto en América Latina 
como en el país.
En el país, la expansión de la educación formal desde los años 50 hasta la 
década de los noventa no estuvo acompañada de una transformación del cargo 
del rector o rectora. En este período se puede señalar que la posición de los 
rectores o rectoras estaba inscrita dentro de un esquema burocrático. Todas las 
decisiones importantes como el currículo, la selección de materiales y textos, el 
manejo de personal, recaían sobre instancias externas a la escuela y los rectores 
o rectoras como representantes de la administración se responsabilizaban de 
cumplir las disposiciones que surgían de ella. En un sistema centralizado los 
directores o directoras implementaban las órdenes de sus superiores. 
Sólo hasta los años noventa la rectoría escolar comenzó a ser considerada una 
pieza central en las reformas educativas, en consonancia con las investigaciones 
de mejoramiento que desde los años 70 señalaron que la dirección escolar 
era fundamental en el cambio educativo, y en contraposición a los hallazgos 
etnográficos de la pedagogía crítica que cuestionaron el optimismo de las 
corrientes del mejoramiento educativo. A partir de 1994, con la expedición 
en Colombia de la Ley General de Educación y después con otras normas, 
se identificó al rector o rectora como figura clave dentro de la escuela. Tal 
como ha sucedido en otros países con los rectores o rectoras, en el marco de 
las reformas educativas no sólo se propuso incrementar sus competencias y 
responsabilidades en el currículo, en la gestión del personal y en la toma de 
decisiones sobre la organización, sino que también se planteó aumentar su 
control sobre el éxito de los alumnos y alumnas y de los programas. Dentro 
de estas demandas ha estado implícito que los rectores o rectoras deben ser 
líderes y saber delegar responsabilidades.
La redefinición del lugar del rector o rectora surge en un complejo 
marco de políticas y normas contradictorias que esperan al mismo tiempo 
unas actividades burocráticas e impersonales, un liderazgo democrático y 
participativo y unas funciones gerenciales y punitivas por parte de los rectores 
o rectoras. El supuesto generalizado que subyace a las reglamentaciones 
estatales es la implantación de procesos de descentralización y autonomía 
escolar, que a su vez son reinterpretados y apropiados de distintas maneras. 
Unos asumen que las instituciones y sus respectivos directivos deben tomar 
decisiones y tener mayor injerencia en el ámbito financiero, administrativo, 
organizativo y pedagógico (Peña, 2001) y que los procesos de descentralización 
y autonomía suponen establecer estándares comunes en recursos humanos, 
materiales, canasta escolar, currículo, sistemas de evaluación e información. 
Para otros, la aparente libertad que plantean las reformas son nuevas formas 
de control, antes que el abandono de los controles por parte del Estado (Sábato 
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& Tiramonti, 1995).
Más allá de los planteamientos de las reformas y de la imagen del 
rector o rectora como un líder comprometido con la misión y visión de la 
institución, juzgamos necesario desarrollar una indagación no idealizada que 
mostrara lo que acontece. Buscamos determinar las relaciones que el personal 
directivo establece en la dimensión micropolítica en las escuelas y las 
reacciones que suscita, pues frente a una imagen de instituciones educativas 
armónicas y homogéneas, éstas se caracterizan por la relativa autonomía de 
los grupos dentro de la organización, que da origen a lo que Weick (1976) 
denomina organizaciones de ajuste flojo, con ausencia de consensos, falta 
de coordinación entre las actividades y las metas de los actores, y múltiples 
fuerzas y competencias que se sobreponen en la toma de decisiones. La 
dirección escolar podría examinarse entonces como el lugar en que se cruzan 
relaciones de negociación y renegociación, atravesadas por relaciones de 
poder, las cuales constituyen lo que Ball (1989) ha denominado un campo de 
lucha. 
2. Marco teórico 
Para abordar las relaciones de poder que operan y configuran el campo 
de la rectoría escolar, asumimos el concepto de poder foucaultiano, referido 
a la capacidad de ser afectado o de afectar. “La capacidad de afectar lleva 
implícito el ejercicio del poder, en tanto que el ser afectado provoca la 
capacidad de resistencia” (Deleuze, 1987, p. 18). Foucault define el poder 
como un conjunto de acciones que inducen a unos a seguir a otros, esto es, el 
poder consiste, antes que en una estructura determinada, en la manera en que 
ciertas acciones modifican otras (Dreyfus & Rabinow, 2001). El poder hace 
parte de las relaciones cotidianas: “Es intrínseco a otros tipos de relación ... 
en las que juegan un papel a la vez condicionante y condicionado” (Foucault, 
1981, p. 82). Por tanto, propone que el objeto de análisis sean las relaciones 
de poder y no el poder mismo y sugiere una manera de hacerlo: a través 
del antagonismo entre estrategias que revelan las resistencias, ya que a su 
juicio el poder supone la posibilidad de resistencia. Por tanto, el análisis de 
las relaciones de poder supone el estudio de las estrategias de confrontación, 
precisando que una estrategia es un procedimiento usado en una situación 
de confrontación para privar al oponente de sus medios de lucha, esto es, la 
estrategia consiste en la elección de soluciones victoriosas. 
El directivo docente, por la naturaleza de sus funciones pedagógicas y 
administrativas, ejerce un poder hacia el interior de la institución y el contexto 
que la rodea (dimensión micropolítica), y a la vez es afectado por un conjunto 
de múltiples determinaciones que buscan regular dicho poder y hacerlo parte 
de un conjunto más amplio de fuerzas orientadas tanto a la reproducción de 
la racionalidad dominante de las políticas educativas nacionales, como a la 
producción de cambios que provienen de la dimensión macropolítica. 
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Según Ball (1989), los teóricos y teóricas de sistemas tienden a evitar el 
concepto de poder y a utilizar el de autoridad, aunque “al hacerlo, respaldan la 
legitimidad y el consenso, y, nuevamente consideran patológico el conflicto” 
(p. 40). En contraposición, el abordaje de las relaciones de poder otorga 
gran importancia a las realidades silenciadas del conflicto. Esto es lo que se 
observa en las instituciones, donde se percibe que la autoridad que el director 
o directora tiene está legitimada por la institucionalidad del sistema educativo, 
y aunque existe la posibilidad de la coerción, el uso de procedimientos legales 
de sanción es poco frecuente, así tal posibilidad permanezca de modo latente 
como un recurso de control de las relaciones escolares, pero en el caso de que 
se produjera podría ser vista como una falta de habilidad de liderazgo (Bardisa 
1997, p.14).
En nuestra perspectiva, seguimos a Foucault y Ball al considerar que la 
autoridad (como derecho formal a tomar una decisión, asignado a un rol 
institucional) remite a la intensidad de las fuerzas con que se ejercen las 
relaciones de poder para configurar la rectoría escolar, desde las dimensiones 
macropolítica, micropolítica o desde la posición de sujeto del mismo rector o 
rectora. También seguimos a Foucault y Ball al considerar que la influencia 
(como persuasión y capacidad de legitimar decisiones sobre quién tiene la 
autoridad) se relaciona con la cualidad de las fuerzas que determinan también 
los atributos de la dirección escolar. Así, la influencia podría corresponder 
también con los juegos institucionales de intereses que estudian la sociología 
y la psicología social.
La determinación sobre quién tiene la autoridad para tomar la decisión final 
deja de ser un tema institucional y normativo, regulado aparentemente por el 
entorno institucional y organizativo, toda vez que desde la perspectiva asumida 
la autoridad no cubre todas las contingencias. La multideterminación de las 
decisiones y actuaciones en torno a la dirección escolar de las instituciones 
educativas, caracteriza en un inicio el campo de la dirección escolar como 
un campo de lucha incierto y en permanente negociación. El conflicto se 
transforma así en una manifestación polimorfa de las relaciones resultantes 
en el campo de fuerzas, que puede evidenciarse no sólo en la confrontación 
abierta o en la elaboración de contradiscursos institucionales, sino también en 
la resistencia encubierta o en la pasividad frente al ejercicio del poder. 
Para estudiar el campo de la rectoría escolar como un campo de fuerzas 
postulamos dos tipos de líneas que denominaremos de dominio y de 
resistencia, siguiendo de nuevo a Foucault y Ball. Las líneas de dominio se 
entienden como aquellas conformadas por el conjunto de acciones que logran 
producir cambios en las acciones de los otros, en la dirección que demanda 
el ejercicio institucional y normativo del poder. Las líneas de resistencia son 
entendidas como aquellas reacciones al ejercicio del poder que oponen una 
fuerza en sentido distinto a la acción que se ejerce sobre él, y producen por 
tanto tensiones, conflictos, y llevan a negociaciones o a nuevos despliegues de 
estrategias donde existe una competencia no resuelta de fuerzas. 
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Asumimos entonces que las numerosas disposiciones que han buscado 
transformar la dirección escolar en Colombia no actúan de manera tranquila 
y son a su vez pensadas, recontextualizadas y resistidas, produciendo líneas 
de fuerza diferentes a las de dominio, dado que las relaciones de poder “son 
móviles, reversibles, inestables. Y es preciso señalar que no pueden existir 
relaciones de poder más que en la medida en que los sujetos son libres” 
(Foucault, 1994, p.126).
En consecuencia, consideramos de gran interés académico y social 
establecer el diagrama de las fuerzas que convergen en el campo de la rectoría 
escolar, entendiendo que el diagrama de fuerzas no se conforma como una 
estructura rígida y totalizante, sino que se constituye a partir de relaciones 
de fuerza inestables y locales y en constante cambio causado por la aparición 
o acción de nuevas fuerzas. El diagrama es entendido como “el mapa de las 
relaciones de fuerzas, mapa de densidad, de intensidad” (Deleuze, 1987, 
p.63). La dirección escolar puede ser  entendida entonces como un campo 
de interacciones, un espacio de cooperación, recontextualización, bloqueo 
o resistencias. Este campo, como lo denominaría Ball (1989), es un campo 
de lucha, un campo de fuerzas que provienen de la dimensión micropolítica, 
la dimensión macropolítica y las acciones del rector o rectora escolar. Así, 
realizar una “ topografía” de la dirección escolar como un campo, supone 
establecer el recorrido que en ella hacen las líneas de fuerza de dominio y 
resistencia.
3. Antecedentes investigativos 
La dirección escolar y el liderazgo se han destacado como factores clave 
ligados al mejoramiento escolar. Desde la década de los 70, es posible rastrear 
esta tendencia en varios movimientos de reforma educativa: el movimiento 
de las escuelas eficaces, las investigaciones sobre el mejoramiento escolar, 
las reformas educativas centradas en la organización escolar y el movimiento 
de reestructuración de las escuelas, tanto de los países anglosajones como 
de algunos latinoamericanos (Heneveld & Craig, 1996; Stoll & Fink, 1999; 
Hopkings y Largerweij, 1997; Elmore & Cols, 1996). Borden (2001) realizó un 
estudio sobre los rectores o rectoras de escuelas de América Latina y el Caribe, 
en el que señala que éstos fueron identificados como líderes potenciales del 
cambio escolar. Sin embargo, concluye que “se requiere entender mucho más 
acerca de la forma en que las escuelas trabajan y determinar las condiciones 
en que las escuelas elementales y de secundaria pueden, desde su estructura y 
funcionamiento, fomentar el liderazgo y el éxito para ayudarles a ellos en su 
trabajo” (p. 10). 
De las investigaciones sobre los movimientos de reforma educativa se 
desprenden varios asuntos problemáticos. El primero se refiere al optimismo 
con que dichos movimientos conciben el rol del directivo docente, y en 
particular el rol del rector o rectora. Un segundo problema se refiere a la 
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existencia de limitadas evidencias que corroboren empíricamente el optimismo 
anterior, evidencias que no han sido profundizadas porque tales movimientos 
están cruzados por planes gubernamentales de cambio educativo, y en esa 
medida las fronteras entre el deber ser y lo que acontece realmente en los 
planteles, a menudo no son lo suficientemente claras. De cualquier manera, 
el aporte de estas investigaciones y de los programas que se han desarrollado 
con base en ellas ha sido el mostrar las posibilidades existentes en la gestión 
de los directivos docentes. Sin embargo, debe tenerse cuidado de idealizar 
tales posibilidades, pues la gestión del directivo docente debe analizarse 
en sus relaciones con un contexto de política educativa y de micropolítica 
escolar. Es en este conjunto de relaciones donde su labor se configura y será 
profundizado.
Desde una perspectiva crítica, identificamos otro conjunto de 
investigaciones cualitativas referidas a las relaciones sociales escolares y a 
los juegos de poder que se dan entre la dirección escolar y otros estamentos. 
En nuestro caso, interesan en particular aquellos trabajos etnográficos que se 
han ocupado de comprender las relaciones de poder en el campo del rector 
o rectora. Los equipos directivos perciben que su rol ha cambiado mucho 
en las últimas décadas; se sienten sobrecargados de trabajo, las expectativas 
se han intensificado, sus obligaciones son más difusas, no tienen suficiente 
poder, y perciben que el control y petición de cuentas de padres, madres y 
administración es mayor (Bernal, 1997, Fullan & Hargreaves, 1996). También 
señalan la complejidad de las relaciones de poder al interior de los centros 
educativos y la importancia que tienen en la configuración del trabajo del 
rector o rectora. Casagrande (2003) identificó que los cuerpos directivos, 
aunque valoran en forma acentuada el control, no logran ejercer eficientemente 
el seguimiento y la supervisión de las actividades de la escuela. Gore (2003) 
señala situaciones que ilustran que los vínculos de mando y obediencia 
escolares, como supuesto fuerte de teorías de la organización, no funcionan. 
Bernal señala que entre “director y profesores se establece un pacto tácito de 
‘no control’ … se legitiman espacios de poder claramente diferenciados en 
aras de una autonomía concedida por los directores, que puede ser retirada 
ante la aparición de intereses en conflicto” (p. 16). 
En Colombia, existen trabajos de la última década que dan cuenta de la 
emergencia de la gestión escolar, de algunas características de las direcciones 
escolares y de los cambios que se empiezan a generar en las instituciones 
y en las direcciones escolares a partir de las reformas que se introducen en 
las políticas educativas desde el 2001. Miñana y un colectivo de directivos 
(1999), a partir del análisis de las normas y de las actividades atinentes a la 
labor de la dirección escolar, encontraron las siguientes funciones del rector 
o rectora: a) liderazgo pedagógico; b) organización del servicio educativo; 
c) administración; d) administración financiera; y e) liderazgo comunitario. 
Ávila (2001) encuentra que los énfasis en la acción de los equipos directivos 
van desde los que se orientan a las funciones de carácter administrativo hasta 
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aquellos enfocados a lo pedagógico y con poco conocimiento y habilidades 
en lo administrativo, pasando por una combinación, no muy frecuente, de 
lo pedagógico y lo administrativo. En algunas instituciones no se registra 
ningún énfasis, ni administrativo, ni pedagógico. Lucio (2000) señala que 
en la mayoría de las instituciones se reconoce la existencia de un liderazgo 
global, casi siempre asociado con la figura del rector o rectora, aunque falta 
un liderazgo pedagógico. 
4. Método 
4.1. El diseño 
En la investigación recurrimos al estudio de casos múltiple como estrategia 
metodológica central para abordar la siguiente pregunta: ¿cómo se está 
configurando el campo de la rectoría escolar oficial en Colombia a partir de 
las relaciones de poder que se generan con la dimensión macropolítica y con 
la dimensión micropolítica? El campo de la rectoría es entendido como el 
resultado de la interacción de las distintas relaciones de poder que emergen 
de la dimensión macropolítica y de la dimensión micropolítica, y que al 
entrecruzarse y mezclarse tienen la capacidad de suscitar otras relaciones 
de poder (Deleuze, 1987). Asumimos el estudio de caso como un intento de 
comprender totalidades como procesos en movimiento. El estudio de casos 
múltiple responde al interés por conocer y comprender un problema más 
amplio a partir del conocimiento de cada caso, donde cada uno de esos casos 
es un instrumento para aprehender del problema que en conjunto representan 
(Stake, 1998).
Específicamente, con el estudio de casos buscamos recuperar la 
interpretación de diversos miembros de la comunidad educativa en torno al 
campo de la rectoría. Dado que el fenómeno a estudiar —el campo de fuerzas 
que se construye en torno a la figura de la rectoría— supone múltiples visiones 
y perspectivas desde sus actores, indagamos en el estudio estas realidades, 
reconstruyendo la manera en que interactúa y se relaciona el rector o rectora 
con estos actores. Analizamos las líneas de fuerza sobre las que los actores 
construyen significados y actúan, indagando sus acciones y reacciones, tanto 
frente a las regulaciones del nivel macropolítico, como ante las disposiciones 
que se construyen o se recontextualizan en el nivel micropolítico de la cultura 
escolar. Dado el enfoque naturalista de los estudios de caso, la indagación 
abordó las relaciones y reacciones en su desarrollo intersubjetivo, tal como las 
viven los actores, como las expresan y con los sentidos que les otorgan. 
También buscamos captar la complejidad de los casos. Las relaciones de 
poder a través de la reconstrucción de un mapa de dichas relaciones implicó 
captar la multiplicidad de líneas, sus intensidades y cualidades: rupturas, 
bifurcaciones, mutaciones, atracciones y rechazos, a la manera de un mapa 
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o diagrama de dichas fuerzas. Asumimos desde un inicio la pluralidad de las 
instituciones y de los actores, pero no renunciamos a construir regularidades, 
tendencias, constantes que se tejen en torno a la configuración del campo de 
fuerzas. 
Trabajamos con una lógica reconstructiva, la cual implicó asumir al 
investigador o investigadora como intérprete permanente que recoge lo 
que está ocurriendo, pero a la vez examina sus significados y reorienta la 
observación para irlos precisando, de manera que fuimos ajustando y 
modificando las preguntas iniciales. Posteriormente construimos categorías a 
partir de la caja de herramientas conceptuales señaladas en el marco teórico, 
para dar un orden conceptual a las interpretaciones y dinámicas en cada una 
de las instituciones. 
El estudio lo realizamos en tres fases. Una exploratoria, otra de profundización 
y una final de meta-análisis. En la fase exploratoria nos propusimos desarrollar 
los supuestos preliminares, afinar las preguntas de investigación, proporcionar 
elementos para el diseño de una encuesta y ajustar los criterios para el diseño 
de los estudios de caso. En la fase de profundización buscamos contrastar los 
supuestos de la investigación, identificar las líneas de fuerza que provienen 
de cada una de las dimensiones analizadas, comprender cómo se relacionan y 
cómo configuran el campo del rector o rectora en el contexto de las reformas 
recientes del sistema educativo. La fase de meta-análisis comprendió el análisis 
conjunto de las diversas fuentes de información a las que recurrimos en las 
fases anteriores, con el propósito de ahondar algunos hallazgos derivados de 
la fase de profundización y reconstruir el campo del rector o rectora. 
4.2. La construcción de los casos 
Tal como señala Stake (1998), el caso definido y seleccionado no deja 
de ser una invención, un hábitat no natural creado en última instancia por 
el observador u observadora y, en ese sentido, no se tiene la pretensión de 
representatividad, sino de comprender un fenómeno particular. Los resultados 
de la fase exploratoria mostraron que: a) el contexto local en donde está 
ubicada la institución es importante en la configuración del campo del rector 
o rectora, dadas las reinterpretaciones de la política local; y b) un aspecto 
importante que parece diferenciar el campo de la rectoría es la orientación hacia 
la macropolítica o micropolítica en el ejercicio de su dirección. La orientación 
macropolitica esta entendida aquí como la actuación dentro de los marcos de 
la ley, la demanda por el cumplimiento de normas nacionales y locales, sin 
un margen de interpretación y negociación. En la orientación micropolitica 
sobresalen la negociación, la conciliación y el reconocimiento de la dimensión 
política de la escuela, caracterizada en su interior por la presencia de intereses 
diferentes, el conflicto, la influencia y el poder. 
Por lo tanto, seleccionamos cuatro casos en dos contextos locales diferentes: 
dos en el Distrito Especial de Bogotá y dos en el Distrito Turístico de Cartagena. 
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Bogotá tuvo un gobierno, en el período en que hicimos la investigación, 
orientado a la micropolítica: promovió procesos de democratización escolar y, 
desde el decir de los maestros y maestras, propició relaciones más humanas que 
en las anteriores administraciones. El Secretario de Educación fue presidente 
del sindicato —Federación Colombiana de Educadores, Fecode— y gestor del 
Movimiento Pedagógico, uno de los más importantes movimientos culturales 
en el país, del cual participó el sindicato, organismos no gubernamentales y 
grupos universitarios de investigación, que buscaron configurar al maestro o 
maestra como intelectual autónomo, portador de un saber pedagógico que le 
es propio y que le apostó a crear experiencias pedagógicas alternativas a la 
política estatal, a partir de grupos pedagógicos de docentes. La orientación 
de esta administración enfatizó la ampliación de la cobertura educativa, la 
dimensión pedagógica de la escuela y el mejoramiento de las condiciones de 
bienestar de los maestros y maestras. En Cartagena, la Secretaria de Educación 
se orienta a la macropolítica y proviene del sector empresarial; fue presidenta 
de la Andi y dada su procedencia laboral se preveía que podría ser proclive a 
promover una orientación gerencial en las instituciones y rectorías escolares. 
Las instituciones educativas seleccionadas se caracterizan por ser oficiales, 
urbanas, con educación básica completa, con una alta complejidad en su 
composición y funcionamiento, reflejada en la cantidad de alumnos y alumnas 
que atienden (entre 1.500 y 5000 estudiantes); la ubicación en contextos 
socioeconómicos empobrecidos (población con predominio de estratos 1 y 2), 
y el número de sedes (dos o más). 
Para reconstruir los casos realizamos entrevistas orientadas a documentar 
los escenarios locales y escolares. En el escenario local entrevistamos a 
directivos de la Secretaría —representantes de unidades intermedias como la 
supervisión educativa o la dirección de centros de educación local (Centro 
Administrativo Local de Educación o Dirección de Núcleo)— y a miembros 
de organizaciones gremiales y/o profesionales de docentes y de personal 
directivo. En las instituciones educativas seleccionadas como caso realizamos 
dos entrevistas a cada uno de los rectores o rectoras, y 30 grupos focales con 
participación de un total de 103 personas. En cada institución realizamos 
entre 7 y 8 grupos con participación de 3 a 4 personas de los siguientes 
estamentos: coordinadores y coordinadoras, docentes, miembros de consejos 
directivos, padres y madres de familia, estudiantes, secretarias y profesionales 
universitarios. 
4.3. Instrumentos 
El estudio de caso recurrió a tres instrumentos de recolección de información: 
la observación, la entrevista y el análisis documental, complementadas con la 
información de la encuesta aplicada a los entrevistados y entrevistadas en cada 
uno de los casos. En la investigación realizamos entrevistas semiestructuradas, 
orientadas hacia la comprensión de las perspectivas y puntos de vista que 
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tienen los informantes respecto a sus experiencias, tal como lo expresan en 
sus propias palabras a partir de la planificación de ámbitos sobre los que 
versaron las preguntas formuladas (Taylor & Bodgan 1986, p. 101). El análisis 
documental lo realizamos a partir de textos oficiales, referidos a las normas, 
planes de desarrollo, declaraciones sobre el campo de la macropolítica y textos 
facilitados en los colegios, tales como los proyectos educativos institucionales 
–PEI–, informes de gestión y textos autoproducidos, es decir, la información 
recogida a partir de las entrevistas y las notas del trabajo de campo. Con el 
propósito de aumentar la capacidad explicativa de la investigación y hacerle 
frente a la complejidad del objeto de investigación, recurrimos a la aplicación 
de instrumentos diversos de investigación y a la contrastación de fuentes 
(Denzin, 1978). 
5. Resultados
5.1. Línea de dominio: Rectores o rectoras halados hacia el entorno 
Los estudios de caso muestran un cambio en la orientación de la rectoría, 
que en los dos escenarios construidos —macropolítico y micropolítico— 
‘hala’ a los rectores o rectoras hacia la gerencia educativa orientada a la 
consecución de recursos, proyectos y contactos, y al mismo tiempo produce un 
debilitamiento del trabajo pedagógico, lo cual es rechazado por los docentes 
y las docentes, quienes consideran que ésta es una función esencial del campo 
de la rectoría. Lo que más incide en este debilitamiento son las fusiones de 
las instituciones educativas ligadas a las políticas de ampliación de cobertura, 
y las carencias institucionales que llevan a los rectores y rectoras a un 
replanteamiento de sus actividades pedagógicas, delegando una buena parte de 
éstas a los coordinadores o coordinadoras, con el consecuente distanciamiento 
del colectivo de estudiantes, de los padres y madres de familia y del mismo 
cuerpo de  docentes. 
5.1.1. El contenido de la línea: de burócrata a gerente
Esta línea de fuerza “hala” o arrastra la rectoría hacia el entorno, legitimando 
y dando un marco a esta práctica, con un discurso de gerencia educativa que 
es apropiado y resistido de manera diversa, al tiempo que crea una tensión al 
interior de las instituciones educativas, pues en general se percibe que produce 
un debilitamiento del quehacer pedagógico de la rectoría. Cuando se compara la 
rectoría actual con la rectoría de antes de la Ley General de Educación (1994), 
la anterior se percibe burocratizada, ensimismada dentro de la institución y sin 
mayor compromiso con el derecho a la educación. El cambio en la orientación 
mueve a los rectores o rectoras a: a) la consecución de recursos financieros o 
materiales a través de la formulación de proyectos, la búsqueda de contactos 
con instituciones gubernamentales, no gubernamentales y con empresas; b) 
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la intensificación de contactos con otras organizaciones para atender asuntos 
educativos o de otros sectores sociales; y c) la interacción y el cabildeo 
con autoridades políticas. A su vez constatamos una tendencia a organizar 
la institución por procesos y, en uno de los casos, a orientarla hacia que los 
“clientes” (alumnos y alumnas-padres y madres) estén satisfechos y se pueda 
responder por resultados. Estas prácticas están acompañadas en algunos casos 
por una visión estratégica frente a la complejidad de asuntos que se abordan 
hoy en las instituciones educativas, la delegación en otros miembros de la 
institución y las prácticas de control sobre actividades y personas. 
Esta orientación es señalada por muchos de los entrevistados y entrevistadas 
como una actitud gerencial. Tanto en la exploración inicial como en la encuesta, 
y posteriormente en los casos, independientemente del contexto local orientado 
hacia la micro o hacia la macropolítica, los diferentes actores consideran que 
los rectores o rectoras han desarrollado una orientación gerencial manifiesta 
en una mayor visión estratégica de la institución, un mejoramiento del 
quehacer organizativo y un mayor control y disciplinamiento de los maestros 
y maestras. Ya en los estudios de caso, cuando los actores consideran la 
dimensión micropolítica actual, el cambio de orientación de dentro hacia fuera 
es problematizado.
Esta actitud gerencial está ligada, por un lado, a las múltiples demandas 
que hoy deben resolver los rectores o rectoras fuera de sus instituciones, a 
que los diversos sectores sociales canalicen sus informaciones y proyectos a 
través de las escuelas, a la falta de un equipo de apoyo, de coordinadores y 
coordinadoras, y de personal administrativo. Para un sector orientado hacia 
la macropolítica, la actitud gerencial se hace visible en la idea de que los 
colegios deben ser autosostenibles, deben dejar su visión tradicional y verse 
como empresas que tienen que salir adelante en procura de resultados, así no 
se cuente con los recursos necesarios. Para otro sector, la gerencia se orienta 
tanto a la racionalización de esfuerzos y eficiencia de manejo en los recursos, 
como a que mediante el manejo eficaz de dichos recursos se alcancen las metas 
propias de la escolaridad. En este contexto, la tendencia a buscar recursos 
y gerenciar administrativa o pedagógicamente la institución ha ido ganando 
fuerza, a la vez que los rectores y rectoras creen que tan importante es gerenciar 
como atender los procesos pedagógicos y de aula en la institución. 
5.1.2. El efecto: debilitamiento pedagógico del campo de la rectoría
Un efecto que se deriva de esta línea que “hala” o arrastra el campo de la 
rectoría hacia fuera es la percepción de debilitamiento pedagógico del rector 
o rectora, frente al cual los mismos rectores o rectoras se resisten y tratan 
de desarrollar acciones compensatorias que buscan restituir o construir su 
liderazgo pedagógico, o tener soluciones de liderazgo pedagógico múltiple 
por medio de los coordinadores y coordinadoras o los equipos de gestión. Este 
debilitamiento lo identificamos inicialmente en la fase exploratoria y luego en 
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los datos de la encuesta, pero los casos permiten apreciar que este efecto es 
vivido en las instituciones de diversa manera. En los casos se explicita que el 
trabajo pedagógico del rector o rectora se ha debilitado, y a la vez se constata 
que los rectores y rectoras logran ejercer un liderazgo pedagógico, aunque con 
grandes esfuerzos y altos costos físicos, emocionales y sociales. 
Frente a las teorías e investigaciones que plantean la importancia del 
liderazgo pedagógico y a los discursos y declaraciones que enfatizan en 
este aspecto, los casos señalan que las fusiones de instituciones educativas 
realizadas después del 2001 son el acontecimiento que se asocia más 
claramente al debilitamiento pedagógico. Las fusiones implicaron un 
incremento sustancial de estudiantes y docentes, con el consecuente aumento 
de la carga administrativa de los rectores o rectoras, la limitación del tiempo 
de encuentro colectivo entre los miembros de los cuerpos docentes; como se 
señala con insistencia, se redujeron los tiempos legalmente permitidos para 
realizar jornadas pedagógicas de trabajo con los maestros y maestras. 
En todos los casos se resiente de manera particular cierto distanciamiento 
de los rectores y rectoras con el colectivo de estudiantes, debido a sus 
múltiples ocupaciones y a sus ausencias frecuentes, necesarias para cumplir 
con las nuevas funciones de sus cargos. Los diversos actores plantean cómo 
los rectores o rectoras antes tenían más tiempo para contactar y reunirse con 
sus alumnos y alumnas, monitorear el trabajo en las aulas y reunirse con los 
maestros y maestras, hacer orientación curricular, dirigir el proyecto educativo, 
desarrollar estrategias para mejorar la educación ofrecida por la institución 
y apoyar pedagógicamente a los maestros y maestras. Incluso constatamos 
cierta “nostalgia” por el debilitamiento de las relaciones interpersonales entre 
directivos, docentes, estudiantes y madres y padres de familia. 
5.2. Línea de dominio: rectores y rectoras halados hacia la 
democratización y hacia el disciplinamiento y resistencia de los maestros 
y maestras. 
El origen de la línea orientada a la democratización escolar está en los 
procesos participativos planteados con la Constitución de 1991 y la expedición 
de la Ley General de Educación, en la cual se estableció la creación del Gobierno 
Escolar y el Consejo Directivo en los planteles, haciendo partícipes a otros 
actores escolares de las decisiones que antes se delegaban sólo a la rectoría o 
que concernían al nivel central, como el currículo. El proyecto constitucional 
de 1991 requería la creación de ciudadanía, y el espacio privilegiado para 
tal efecto fue la escuela, promoviendo formas de participación democrática 
en la vida escolar. En ese orden de ideas, con la Ley General se establecen 
once funciones del gobierno escolar vinculadas directamente a la proyección 
y ejecución del Proyecto Educativo Institucional, y se prescribe el cargo del 
rector o rectora como ejecutor o ejecutora de las decisiones colegiadas del 
Gobierno Escolar. Independientemente de la orientación macropolítica o 
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micropolítica de los casos, existe la percepción generalizada de que a partir 
de la Ley General de Educación hay mayor participación de la comunidad 
educativa. Se menciona como uno de los cambios más visibles la pérdida 
de poder centralizado en el rector o rectora, concomitante con la aparición 
de nuevos actores como los estudiantes y las estudiantes, las docentes y los 
docentes y las madres y padres de familia. 
También coinciden los datos en que a partir de las reformas del 2001 se 
presenta también un fortalecimiento de la autoridad de los rectores o rectoras, 
orientada al disciplinamiento de los maestros y maestras. El origen de la 
segunda línea podría ubicarse en los cambios de orientación que introducen 
las nuevas políticas del Acto Legislativo 01/2001 y de la Ley 715/2002, 
las cuales se encuentran asociadas a los procesos de fusión1 de escuelas y 
colegios, toda vez que dicha fusión llevó a un crecimiento institucional que a 
su vez determinó una diferenciación burocrática en las funciones pedagógicas, 
administrativas, financieras y disciplinarias, entre otras.
Como reacción a esta segunda línea de dominio, emerge desde los maestros 
y maestras una línea de resistencia en contra de dicho disciplinamiento, 
que es potenciada por el sindicato y que lleva a modificar, a partir de la 
desobediencia civil, disposiciones relacionadas con la jornada laboral y la 
evaluación del desempeño de las maestras y de los maestros. El contenido de 
estas líneas está definido por los procesos de participación y democratización, 
y al mismo tiempo por el endurecimiento de la autoridad de los rectores y 
rectoras. Un efecto que se genera a partir de ellas es la existencia de diversos 
procesos de negociación de los rectores o rectoras y de aplicación flexible 
de las normas orientadas al control y al disciplinamiento de los maestros y 
maestras, con matices derivados de las orientaciones del rector o rectora hacia 
la macropolítica o micropolítica escolar.
5.2.1. El contenido de la línea: la democratización escolar
Identificamos dos contenidos de esta línea de fuerza. Por un lado, la 
democratización escolar y por el otro el control y disciplinamiento de los 
maestros y maestras. Respecto a la democratización escolar, tanto los resultados 
de la etapa exploratoria como los casos muestran una mayor participación de los 
diferentes estamentos en la toma de decisiones a través del Consejo Directivo. 
Se señala con insistencia el impacto del Gobierno Escolar en el quiebre de 
la verticalidad que había en el manejo de la dirección escolar y la pérdida de 
poder centralizado del rector o rectora, que por otro lado tiende a centralizarse 
por las regulaciones macropolíticas recientes. Se reitera la emergencia de un 
1 El proceso de fusión de escuelas y colegios fue motivado por la Ley 715 de 2001 y consistió en crear nuevos colegios 
completos a partir de la integración de varias instituciones educativas, las cuales continuaron funcionando en sus 
sedes. Se unificó la dirección de diferentes sedes y jornadas en un mismo edificio, dando más funciones a los rectores 
y rectoras y concentrando la autoridad institucional en ellos.
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trabajo colaborativo entre los miembros de la comunidad escolar; los rectores 
o rectoras consultan a los padres y madres, a las maestras y maestros, a 
los estudiantes y a las estudiantes, se da un incipiente acercamiento de los 
padres y madres de familia a las instituciones, así como una mayor cantidad 
de alumnos y alumnas interesados en participar e intervenir en los asuntos 
institucionales, y se han generado espacios para la formación en democracia 
y participación. En uno de los casos se tiene una propuesta estructurada sobre 
formación democrática con reconocimiento local y nacional. 
Más allá de las particularidades de los casos, se constata una percepción 
de procesos de participación incipientes y aún ‘inmaduros’ que incluyen a 
otros miembros de la comunidad educativa (madres, padres, estudiantes). 
Se señala que el campo de la rectoría está sujeto a tensiones que provienen 
de las mismas regulaciones macropolíticas, pues de una parte se enfatizan 
los procesos de participación y democratización, y de otra parte se ha 
expedido una profusa reglamentación que limita la autonomía en el manejo 
de las complejas situaciones que se afrontan, autonomía que también se ve 
restringida por la falta de formación en relación con estos procesos de algunos 
actores escolares. 
5.2.2. El contenido de la línea: el disciplinamiento y control, y la 
resistencia docente
Respecto al contenido que se refiere al disciplinamiento y control de los 
maestros y maestras, a la par que los rectores o rectoras son halados hacia la 
participación escolar, al mismo tiempo se constata un fortalecimiento de su 
autoridad formal. Los resultados de la encuesta muestran un alto grado de 
acuerdo en que los rectores y rectoras han fortalecido su función disciplinaria 
y sus niveles de exigencia con las maestras y maestros. Estos cambios están 
asociados de manera directa a la legislación que demanda a los rectores y 
rectoras un mayor control hacia los miembros de los cuerpos docentes, y de 
manera indirecta a otras regulaciones como la ampliación de las jornadas 
escolares, que presiona sobre una mayor eficiencia en el manejo de los tiempos 
escolares. En los estudios de caso, las entrevistadas y entrevistados insisten en 
que con la Ley 715 se recobró la idea de una autoridad centralizada y jerárquica 
del rector o rectora, al hacer explicitas sus funciones y deberes disciplinarios. 
Lo central que introduce la Ley es la reorganización administrativa y el manejo 
de personal, medidas que tienden a configurar el campo de la rectoría hacia 
el disciplinamiento de los maestros y maestras, lo que produce resistencias en 
el magisterio, potenciadas por la acción del sindicato. En efecto, la línea de 
control y disciplinamiento de los maestros y maestras, está enfrentada a una 
línea de resistencia en contra de dichas medidas. 
El contenido de esta línea de resistencia se expresa en las prácticas del 
sindicato, las marchas de las maestras y maestros, el desacato a través de la 
desobediencia civil, las visitas de delegados y delegadas del sindicato a los 
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colegios como apoyo a los maestros y maestras, las declaraciones a través de 
los medios y cambios normativos en las medidas originales tal cual fueron 
concebidas por el Ministerio de Educación Nacional (MEN). Dentro de las 
instituciones, las maestras y los maestros generaron formas de resistencia 
potenciadas por las orientaciones y acuerdos con el sindicato nacional y 
regional. Los entrevistados y entrevistadas señalan que se dio una resistencia 
generalizada del magisterio, y en los docentes inconformidad frente a lo que 
consideran como una imposición, rechazo del tiempo extra y ratificación a la 
idea de trabajar en la jornada laboral sólo seis horas presenciales. Estos hechos 
también provocaron reacciones en las instituciones, tanto en el momento en 
que se expidieron las regulaciones como después de sus modificaciones. 
El manejo de estas reacciones fue asumido por los rectores y rectoras y se 
constituye en elemento que configura fuertemente el campo de la dirección. 
Un efecto que se produce a partir de las líneas de fuerzas de dominio, de 
la democratización y el disciplinamiento, y de la línea de resistencia, es la 
aplicación flexible y creativa de las regulaciones por parte de los rectores 
o rectoras. Las prácticas adoptadas por los rectores o rectoras sobre el tema 
de la jornada laboral presentan dos tendencias según sea la orientación del 
rector o rectora, más hacia la micropolítica o hacia la macropolítica. En los 
dos escenarios se dan procesos de negociación frente a las regulaciones que 
reflejan en particular tensiones en el cumplimiento de la jornada escolar, en 
donde se reportan numerosas situaciones: intento de engaño de los docentes 
y las docentes, ausentismo de los mismos, incremento de las incapacidades 
médicas, inicio de procesos disciplinarios. Las negociaciones incluyen 
acciones tales como lograr que las docentes y los docentes se queden algunos 
tiempos adicionales en la jornada alterna, trabajar con algunos pocos, ser 
flexibles en las horas de entrada y salida de clase, pero buscar puntualidad 
en las horas de clase, gestionar estímulos y acciones de convencimiento con 
los equipos de docentes. Con el sindicato también se dan distintas formas de 
mediación. Frente a estas situaciones algunos rectores y rectoras se sienten 
aprisionados, entristecidos o confrontados. En síntesis, alrededor del control 
y manejo disciplinario se ha afianzado, no sin dificultad, el poder del rector o 
rectora, aunque se constata que es uno de los aspectos de más difícil manejo.
5.3. Línea de dominio: rectores y rectoras halados hacia la rendición 
de cuentas, la demanda de pertinencia de la educación y la resistencia de 
las maestras y maestros a las pruebas y a la promoción escolar 
Más allá de las diferencias en los escenarios locales y los casos, el campo 
de la rectoría registra un cambio al responder por los resultados definidos 
por la política educativa nacional, a la par que se evidencian dificultades 
para cumplir con esas metas si se tienen en cuenta las contradicciones 
y resistencias en su puesta en marcha. Las dificultades para cumplir las 
metas de la política nacional estarían mostrando, como lo señalaron varios 
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entrevistados y entrevistadas, contradicciones entre la búsqueda de óptimos 
resultados de aprendizaje y retención escolar y una autonomía institucional 
que se considera incompleta y sin recursos. Se estima que el acceso masivo 
de estudiantes con bajos niveles de capital cultural dentro de la institución, 
en sus familias y en el entorno barrial y citadino, dificulta garantizar mayores 
niveles de aprendizaje y satisfacción en el colectivo de estudiantes. Mirando 
los datos en su conjunto, sigue siendo un reto combinar los propósitos de 
acceso, retención escolar y buen rendimiento en las pruebas. El efecto que 
genera en maestros, maestras y cuerpos directivos las numerosas regulaciones 
actuales orientadas a la rendición de cuentas, es la percepción de que se ha 
fortalecido el derecho de acceso y permanencia a la educación, al tiempo que 
se evidencia un sentimiento de impotencia frente a la pérdida de autonomía 
escolar, frente al mejoramiento de la calidad y en relación con la rendición de 
cuentas a nivel local. 
5.3.1 El contenido de la línea: metas nacionales y pertinencia local
Respecto al contenido de esta línea, se identifica que los estándares, las 
evaluaciones masivas, los planes de mejoramiento y los criterios de promoción 
escolar configuran el campo del rector o rectora. Estas regulaciones se 
convierten en los instrumentos que están a la base de la rendición de cuentas, 
de lo que se define como la responsabilidad de la institución en cabeza del 
rector o rectora. La evaluación a través de pruebas es la columna vertebral de 
la política de mejoramiento en el país, junto con los planes de mejoramiento. 
El proceso de la evaluación de logros generó resistencias, primero en Bogotá, 
como ciudad pionera de estas evaluaciones, y luego en el ámbito nacional. 
No obstante, las pruebas se institucionalizaron, dado que las resistencias del 
sindicato no lograron generar cambios sustanciales en esta regulación. Sin 
embargo y como se verá más adelante, se dan otras formas de resistencia. 
Señalan los rectores y rectoras que frente a la aplicación de las pruebas hay 
un acomodamiento, una respuesta de “indiferencia y de desesperanza” frente 
a los resultados, en la medida en que se percibe que, dadas las condiciones de 
los estudiantes y las estudiantes, del contexto, del trabajo escolar, no es muy 
fácil cambiar los resultados. 
Maestras, maestros y cuerpos directivos exploran otras alternativas 
pedagógicas que no necesariamente coinciden con las formulaciones de 
estándares y competencias medidas por las pruebas, buscando respuestas a las 
necesidades que plantea el contexto social e institucional, es decir, se orientan 
más a la búsqueda de pertinencia local antes que a los propósitos de calidad, 
tal como se entienden desde el Ministerio, sin que en la mayoría los casos 
logren establecer nexos entre estándares nacionales de calidad y procesos 
institucionales de mejoramiento.
La rendición de cuentas ha calado en los rectores o rectoras que buscan 
implementar en su institución acciones diversas, referidas a las metas 
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de cobertura, permanencia y calidad, a las que se resisten los maestros y 
maestras, quienes argumentan diversas restricciones para su cumplimiento. 
En cobertura, los rectores y rectoras recibieron a todos los estudiantes que 
les remitieron, adecuaron espacios y en otros casos buscaron estudiantes, 
creando diversas estrategias hasta completar los parámetros de estudiantes por 
docente2 . Todos y todas señalaron que la capacidad de cupos estaba cubierta 
o excedía la oferta institucional. Asociada a las metas de cobertura, están los 
esfuerzos por mantener la permanencia de los estudiantes y las estudiantes. 
Ya hemos abordado la línea de fuerza que hala el campo de la rectoría 
hacia el entorno y, en ella, buena parte de las acciones desarrolladas en el 
contexto local se relacionan con la búsqueda de las condiciones requeridas 
para el cumplimiento de las metas de acceso y retención: restaurante escolar, 
transporte escolar, apoyo interinstitucional orientado a la retención, entre 
otros. En calidad, los rectores y rectoras han aplicado las pruebas tal como las 
demandan las Secretarías de Educación, en algunos casos en confrontación 
con los maestros y maestras, en otros preparando a los estudiantes y a las 
estudiantes a través de procesos de mejoramiento o de acciones intencionales 
para elevar los resultados de las pruebas. 
Varias características de la población llevan a los rectores y rectoras a 
redoblar esfuerzos para el cumplimiento de las metas nacionales. En algunas 
de las instituciones hay desplazados y desplazadas forzados por el conflicto 
armado colombiano, que en ciertos casos continúan huyendo y es población 
flotante o con alta movilidad. Además, se menciona con insistencia desde el 
estudio exploratorio y luego en los casos, que a los colegios públicos llegan 
cada día más estudiantes con problemas familiares y emocionales serios que 
hacen difícil el cumplimiento de metas de retención escolar. La permanencia 
es el aspecto al que dedican más energías los rectores o rectoras, pues de 
no tomarse medidas la retención tiende a disminuir sustancialmente por las 
problemáticas del colectivo estudiantil, derivadas de sus difíciles condiciones 
socio-económicas, la falta de atención de los padres y madres de familia, la 
experimentación con sustancias psicoactivas, la participación en organizaciones 
delictivas, su falta de sentido del estudio. 
Para enfrentar estos problemas, en todos los casos los rectores o rectoras 
han implementado procedimientos dentro de las instituciones, como los 
mediadores o mediadoras escolares, la conciliación para la resolución de 
conflictos, los pactos de aula, el trabajo con madres y padres de familia, las 
visitas domiciliarias, los sistemas de apadrinamiento, el restaurante escolar, las 
jornadas de salud, los convenios con instituciones —hospitales, Red del Buen 
Trato, Comisarías de familia—. Adicionalmente, constatamos que el campo 
de la rectoría ha asumido un fuerte trabajo relacionado con la resolución de 
2 De acuerdo con los resultados de la fase exploratoria en otros contextos, rurales o de ciudades más pequeñas, los 
rectores y rectoras debieron salir a buscar estudiantes, y algunos afirman que debieron hacer “mercadeo” para 
completar los parámetros.
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conflictos entre maestros o maestras y estudiantes, que parecen aumentar en 
los planteles ante la imposibilidad de seleccionar sus estudiantes y la dificultad 
para expulsar a quienes a juicio de los maestros y maestras presentan graves 
problemas comportamentales. No obstante, se estima que estas acciones son 
insuficientes, habida cuenta de los precarios recursos de apoyo psicosocial 
con que cuentan los planteles. Adicionalmente, hay numerosos esfuerzos que 
apuntan a la pertinencia de la educación, como veremos luego.
5.3.2. Resistencias de docentes y familias a la rendición de cuentas 
La línea de resistencia de los maestros y maestras, y de los padres y madres 
de familia, hacia la rendición de cuentas, se manifiesta a través de los discursos 
y prácticas de los cuerpos docentes y de los familiares. Estaríamos hablando 
de una línea de resistencia bifurcada. La primera fuerza, desde los maestros 
y maestras y en cierta medida desde los cuerpos directivos, se refleja en un 
cuestionamiento a las políticas de ampliación de la cobertura, la aplicación 
de pruebas como único criterio de calidad de la educación, la aplicación de 
los criterios de promoción escolar, el diseño de planes de mejoramiento, 
regulaciones que en su conjunto se perciben como medidas que limitan la 
autonomía otorgada a las instituciones por la Ley General de Educación. 
La segunda línea viene desde los padres y madres de familia, que cuestionan 
la pertinencia de la formación en competencias básicas, frente a una educación 
más útil que ofrezca destrezas prácticas a sus hijas e hijos. El reclamo de 
pertinencia se expresa en el cuestionamiento a la utilidad del bachillerato, 
en la expectativa de padres y madres de familia y estudiantes que demandan 
una formación que los habilite para el trabajo y ofrezca alternativas frente a 
una educación académica, en que se preste una mayor atención a las artes, 
a la educación física, a los deportes y a diversas formas de expresión que 
cuando estudiantes tuvieron estos mismos padres y madres en las instituciones 
oficiales. Hay una demanda de las madres y los padres señalando que los 
colegios deberían tener salas de computadores y formación en contabilidad, 
carpintería, secretariado, enfermería, telecomunicaciones, entre otros asuntos. 
Señalan que se deberían mirar otras salidas, gestionar otro tipo de modalidades, 
para que los bachilleres no salgan sólo académicos o académicas. 
Otro tanto piensan las maestras y los maestros que insisten en que se amplíe 
el énfasis del proceso enseñanza-aprendizaje centrado en competencias para 
incluir aspectos del entorno que consideran no son tenidos lo suficientemente 
en cuenta, e insisten en que se prioricen en la gestión de los rectores o rectoras 
diversas necesidades de los planteles, sin las cuales creen que es difícil avanzar 
en las metas de calidad. Frente a estas demandas de prioridad en la resolución 
de necesidades institucionales básicas y de pertinencia, en tres de los casos, 
con el liderazgo de los rectores o rectoras, se han buscado opciones. En uno 
de estos casos se articulan de manera explícita las demandas nacionales de 
La configuración del campo de la rectoría escolar oficial en Colombia
1659
resultados en pruebas con las demandas locales de pertinencia. 
5.3.3. Los efectos de la línea
Dos efectos podrían mencionarse como resultado de la línea de fuerza 
que de manera simultánea hala el campo de la rectoría hacia la rendición de 
cuentas y produce en los maestros numerosas resistencias. De una parte, se 
reconoce que las regulaciones y políticas de acceso y retención, así como las 
estrategias de restaurante, transporte y gratuidad, llevan al fortalecimiento del 
derecho a la educación en tanto favorece el acceso de estudiantes pobres y su 
permanencia en el sistema educativo. De otra parte, los maestros y maestras 
señalan que ante las dificultades con sus estudiantes se sienten desarmados, 
no encuentran qué hacer. Una parte importante arguye que no existen 
condiciones para pedir ni esperar calidad, teniendo en cuenta por un lado la 
cantidad de estudiantes por curso, el empobrecimiento y la descomposición 
social, la falta de recursos didácticos, y por otro lado la gran desmotivación 
que observan en el gremio docente, el desgaste físico, emocional y mental de 
las maestras y maestros, entre otros. Como evidencia, indican que en algunas 
áreas empieza a observarse un déficit de maestras y maestros. Ello sin duda 
dificulta sustancialmente la labor de los rectores y rectoras. 
6. Discusión. Puntos de tensión: orígenes y trayectorias 
La discusión se refiere a los puntos en tensión que se derivan de las líneas 
de fuerza, con sus respectivos contenidos y efectos en la configuración del 
campo de la rectoría oficial escolar en Colombia: el rector o rectora gerente y 
el líder pedagógico, el rector o rectora jefe y el rector o rectora compañero, las 
metas nacionales y la autonomía escolar. 
6.1. El rector o rectora gerente y el líder pedagógico
El punto en tensión del rector o rectora gerente y el lider pedagógico, está 
dado por la transición que empieza a emerger de un rector o rectora burócrata 
a gerente. El proyecto de escuela única y estandarizada construyó una cultura 
escolar burocrática ligada a normas y reglamentos, títulos requeridos para 
enseñar, organización y división de la escolaridad, horarios, modalidades de 
evaluación, asignación de recursos. 
A partir de la década de los 80 se inició el proceso de descentralización, y a 
las escuelas se les demandó el desarrollo de un proyecto cultural comunitario. 
Actualmente, las reformas en curso dirigen la orientación del rector o rectora 
hacia el entorno institucional, con una actitud y práctica hacia el liderazgo 
administrativo y una actitud gerencial que produce una resistencia de 
maestros y maestras observada en todos los casos. El origen de este cambio 
podría estar, de una parte, en el énfasis de las últimas normas legales sobre las 
nuevas funciones de los directivos docentes referidas al manejo financiero, el 
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manejo de personal, la evaluación y la rendición de cuentas, que se anudan de 
manera compleja con las políticas de ampliación de cobertura y de atención 
a la demanda educativa; y, de otra parte, a la percepción que manejan las 
maestras, los maestros y los sindicatos sobre el carácter de esta normatividad. 
Esto ha llevado a plantear que a los rectores o rectoras les han transformado su 
carácter docente tradicional, al asignárseles responsabilidades propias de jefes 
de personal de la institución. 
En efecto, los referentes que en el imaginario social de los maestros y 
maestras se asumen en relación con la gerencia educativa, provienen de las 
teorías clásicas del liderazgo pedagógico que han determinado dos grandes 
grupos de funciones propias de la dirección escolar: unas, relacionadas con la 
función de administración, y otras relacionadas con el liderazgo educativo y 
de la enseñanza (Stoll & Mortimore, 1997). Sin embargo, estas funciones en 
el imaginario de los maestros y maestras son vistas como antagónicas, y a ello 
puede contribuir la recarga actual de funciones administrativas de los rectores 
y rectoras. 
De manera paralela, se ha fortalecido una concepción que considera al 
rector o rectora como gerente, la cual está asociada a la idea de la institución 
educativa oficial como “empresa” que debe contribuir a “gestionar” su 
autosostenimiento, generar recursos propios y atender a sus estudiantes como 
“clientes”, tal como lo observamos en uno de los casos. En esa concepción, la 
gestión de la rectoría se asocia a la eficiencia, y la eficiencia a la maximización 
de los recursos disponibles, así como a la consecución de recursos para el 
logro de los fines educativos, aunque cabe aclarar que simultáneamente la 
rectoría desarrolla una gestión asociada a la movilización de los docentes en 
torno al proyecto educativo. Hemos visto cómo esta visión genera un fuerte 
rechazo del magisterio, y a la vez hemos constatado que en padres, madres y 
estudiantes esta idea ha venido calando, entre otras porque genera beneficios 
tangibles y directos para las comunidades. En este contexto, las acciones que 
en el campo de la gestión están implementando los rectores o rectoras no son 
muy valoradas por los maestros y maestras; para muchos y muchas, la idea de 
gestión o gerencia remite a un rector-patrón o a una rectora-patrona, y a una 
escuela-empresa que produce de manera estandarizada sujetos homogeneizados 
que harán parte del engranaje del gran capital. Así se constata en muchos de 
los relatos del estudio de casos. 
No obstante, frente a la visión estereotipada de la dicotomía administrativo-
pedagógico, y frente a la visión politizada de la escuela-fábrica, la concepción 
de la gerencia educativa tiene otros referentes que no han sido suficientemente 
reconocidos para orientar el debate. La visión empresarial de la administración 
pública ocupó un lugar central en los años noventa y actualmente tiene un 
influjo fuerte en el ámbito de la educación. El enfoque empresarial para el sector 
público se basa en la prescripción de técnicas originalmente empresariales, 
tales como la reingeniería, la calidad total, el redimensionamiento para la 
gestión de las organizaciones públicas. Estas tendencias sugieren un nuevo 
modelo de gobierno centrado en la producción de bienes y servicios públicos 
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que se presupone deben autorregularse y ser regulados por la competencia y 
el mercado, produciendo así productos de alta calidad orientados hacia los 
clientes. De acuerdo con Falcao (1997), dentro de sus desarrollos están la 
gestión participativa de programas y proyectos con los clientes, el estímulo a la 
competencia interna y externa, la desreglamentación interna, la simplificación 
organizacional, la clarificación de papeles y misiones, la evaluación y el 
financiamiento, la responsabilidad por resultados, la descentralización y la 
desconcentración, el control jerárquico, el desarrollo de equipos, la gestión 
participativa, los trabajadores y trabajadoras gerentes, y los círculos de control 
de calidad. 
De otra parte, la idea de una gerencia social (como el caso de Cartagena), 
de la promoción pedagógica a los rectores o rectoras, también ha venido 
ganando fuerza. No obstante, algunas de estas iniciativas no dejan de estar 
acompañadas al inicio de cierta desconfianza de los maestros y maestras, 
teniendo en cuenta las percepciones sociales sobre la gestión y la privatización 
de la educación que antes hemos señalado. La línea muestra el tránsito de 
un modelo educativo centralizado, burocratizado, basado en la jerarquía y 
el control que fue desarrollándose en el siglo pasado, organizado a través 
de escuelas relativamente pequeñas y dispersas sometidas a un control 
central directo, a un modelo descentralizado, mucho más complejo, basado 
inicialmente en las interacciones democratizadoras con el entorno, en la 
intensificación de las relaciones del colectivo de maestros y maestras y en 
los demás estamentos alrededor de la producción de un proyecto educativo. 
Pero este proceso es reorientado luego hacia un modelo más masificado, que 
reintroduce mecanismos dirigidos a la eficiencia y la rendición de cuentas y 
que hala al rector o rectora en esa nueva trayectoria. Los rectores y rectoras 
encuentran dificultades dentro de este último esquema, tratando de pasar de 
un modelo burocrático a un modelo gerencial, sin haber logrado consolidar un 
proyecto educativo suficientemente sólido. 
Así, la macropolítica plantea a los rectores y rectoras un marco institucional 
paradójico: de una parte, se presiona al rector o rectora hacia el ejercicio de un 
liderazgo pedagógico por diversas vías. De otra parte, diversas regulaciones 
los halan hacia un liderazgo administrativo, en un contexto con fuertes 
restricciones financieras, una alta regulación que deja poco margen a la toma 
de decisiones y una fuerte expectativa de que respondan por resultados. La 
descentralización debería barrer obstáculos, pero lo que hubo en muchos 
casos fue una traslación de las normas a una escala menor. Poner un sistema 
educativo que no esté regulado palmo a palmo por un Estado burocrático, 
requiere paradójicamente un Estado más fuerte y con mayor representatividad 
para mediar y forzar el cumplimiento de los acuerdos de la sociedad (Gore, 
2003). 
Un efecto que se deriva de esta línea de fuerza es lo que hemos llamado 
‘debilitamiento pedagógico’. Este efecto estaría asociado en el campo 
educativo a discursos de los movimientos de reforma que dan prelación a 
las funciones de carácter administrativo sobre el proyecto pedagógico en los 
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rectores o rectoras, y en un contexto más amplio a visiones que apuntan al 
desmonte del Estado benefactor tendiendo a visiones de un Estado minimalista 
que prioriza la libre competencia y el mercado. Su base legal se encuentra en 
la Ley 715, que estableció una autonomía administrativa para la escuela que 
la hace responsable directa de la prestación del servicio educativo y orienta al 
rector o rectora hacia tareas más administrativas que pedagógicas. 
No obstante lo anterior, los hallazgos de la investigación muestran 
un esfuerzo constante de los rectores o rectoras por mantener el liderazgo 
pedagógico, no siempre con éxito. La Ley General de Educación, con su 
mandato de construir el Proyecto Educativo Institucional y promover la 
autonomía pedagógica, suscitó una fuerte reflexión en torno a la pedagogía, 
potenciada por el movimiento pedagógico, que parecería mantenerse en los 
colegios. Varios entrevistados y entrevistadas se refirieron a los cambios que 
se aprecian en este sentido y que se mantienen, aunque debilitados, pese a que 
desde el nivel central ya no sean prioritarios para la política estatal. Frente 
a las lecturas múltiples del concepto de autonomía escolar y el papel de los 
rectores o rectoras en ella, diversas investigaciones reconocen el liderazgo 
pedagógico del rector o rectora y del equipo directivo como elemento clave 
de la innovación y el cambio (Fullan, 1990; Gairin, 1993), de la orientación 
de metas educativas y del clima del centro escolar (Hall, 1982); igual que lo 
hacen las declaraciones que enfatizan el liderazgo pedagógico que deben tener 
los rectores o rectoras (Ávila, 2001; Peña, 2005). 
En contraposición, en las entrevistas realizadas se constata cómo buena 
parte del discurso y de las prácticas de los rectores y rectoras está centrada en 
sus tareas administrativas o en una combinación de asuntos administrativos y 
pedagógicos, cuya mezcla termina siendo costosa para los rectores y rectoras, 
dados el estrés y el debilitamiento de la salud que se derivan de la recarga 
laboral. Hay quienes sienten la frustración de no contar con tiempo para 
asumir funciones de carácter pedagógico. Los casos ilustran la tensión en 
la que se mueven los rectores o rectoras por responder a las nuevas tareas 
administrativas delegadas al mismo tiempo que ‘defienden’ su rol pedagógico. 
Sin embargo, dada la presión tan fuerte hacia un rol gerencial, se termina 
haciendo una delegación de funciones pedagógicas en los coordinadores y 
coordinadoras, y la entrada de otros profesionales a los cargos de rector o 
rectora —sin la formación pedagógica— necesariamente los centra en tareas 
de tipo administrativo. A todo ello, hay que agregar un factor crucial: la 
sensación de agotamiento por parte de los rectores y rectoras cuando redoblan 
sus esfuerzos para procurar mantener su liderazgo pedagógico. 
6.2. El rector jefe o la rectora jefa y el compañero rector o la compañera 
rectora
El segundo punto de tensión ubica al rector o rectora entre la democratización 
escolar y el reposicionamiento de su autoridad burocrática. Es una línea de 
dominio bifurcada con dos fuerzas desde lo jurídico. La primera fuerza hala 
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hacia la democratización de las relaciones y la participación en las instituciones 
educativas, en tanto que la segunda fuerza hala al rector o rectora hacia el 
disciplinamiento de los maestros y maestras. Como reacción a esta segunda 
fuerza, desde las maestras y maestros y potenciada por el sindicato, emerge 
una línea de resistencia en contra del disciplinamiento, que a partir de la 
desobediencia civil lleva a modificar disposiciones del nivel central, como la 
jornada laboral y la evaluación del desempeño de los maestros y maestras. El 
contenido de esta línea bifurcada está definido por el proceso de participación 
(democratización) y al mismo tiempo por el endurecimiento de la autoridad de 
los rectores y rectoras. Un efecto que se genera a partir de ella es la existencia 
de diversos procesos de negociación de los rectores y rectoras, y la aplicación 
flexible de las normas que se orientan al control y al disciplinamiento de los 
maestros y maestras, según que las orientaciones del rector o rectora tiendan 
hacia la macropolítica o hacia la micropolítica escolar. 
Estos hallazgos coinciden con estudios previos. Torres (1999), refiriéndose 
al análisis de las reformas en América Latina, constata una mayor diversificación 
y jerarquización de los agentes educativos dentro y fuera de la institución 
escolar. 
Dentro de la escuela, cobró relieve la figura y el papel del director o 
directora rector o rectora, su visión y capacidad de liderazgo... se creó una 
situación contradictoria: por un lado, énfasis sobre el equipo escolar; por otro, 
diferenciación y distancia mayor entre directores o directoras y planta docente 
(p. 22).
Hasta el proceso de fusión de las instituciones, con excepción de los 
colegios de bachillerato, toda la educación rural operaba mediante escuelas 
en las cuales se daba una bonificación a un docente para que ejerciera 
funciones administrativas mediante las cuales mantenía el contacto con los 
niveles local, regional y nacional. También en las escuelas urbanas se daba 
una situación similar. Por su parte, los planteles de la época que contaban 
con rector o rectora no tenían el tamaño que alcanzaron con los procesos de 
fusión y con el crecimiento de cobertura de la década del 2000. Especialmente 
en el caso de las escuelas, quien ejercía funciones de director o directora no 
ejercía funciones de disciplinamiento y, en cuanto a los colegios con rectoría, 
la descentralización administrativa de la época hacía que dichas funciones 
recayeran sobre las direcciones de núcleo, las Secretarías Departamentales y 
el mismo Ministerio; se trataba más de un “compañero directivo”.
Hemos discutido antes cómo frente a esta diferenciación de funciones, al 
rector o rectora se le hala hacia funciones administrativas, en detrimento de 
las funciones pedagógicas. Adicionalmente, los estudios de casos muestran 
que también se da una línea de fuerza orientada hacia el disciplinamiento 
ejercido por el campo de la rectoría hacia las maestras y maestros, que entra 
en tensión con el imaginario del compañero rector o la compañera rectora. Así 
las cosas, el campo del rector o rectora deja de estar signado por la autonomía 
pedagógica, y el gobierno escolar colegiado de la Ley 115 pasa a ser afectado 
por la delegación administrativa y disciplinaria de esa misma Ley. 
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En efecto, nunca antes se había expedido una reglamentación tan específica 
sobre el rol del rector o rectora. La Ley 715 da gran peso a los rectores o 
rectoras y les delega nuevas funciones relacionadas con el manejo de personal, 
la evaluación, y la rendición de cuentas a la comunidad escolar. De manera 
paralela, se expide un nuevo estatuto de profesionalización (Decreto 1278 de 
2002) que cambió un estatuto anterior, fruto de una larga lucha sindical que 
otorgaba a los docentes y a las docentes un régimen especial en las condiciones 
de ingreso, ejercicio de la profesión, estabilidad, ascenso y retiro. Este conjunto 
de medidas contribuyen de manera particular a la diferenciación entre rectores 
o rectoras y docentes basada en el disciplinamiento, y se contraponen a la 
diferenciación más difusa de la Ley 115 basada en el liderazgo pedagógico y 
el gobierno escolar compartido.
En este contexto normativo y según el contenido jurídico de esta línea 
de fuerza, dos medidas hacen visible el control y disciplinamiento delegados 
a los rectores o rectoras dentro de sus funciones: los cambios en la jornada 
laboral para los docentes y las docentes, y la evaluación de desempeño. 
Los casos mostraron las tensiones que en su momento produjeron dichas 
medidas en el campo de la rectoría. La línea de control y disciplinamiento de 
los maestros y maestras está enfrentada a una línea de resistencia en contra 
de dichas medidas. El origen de esta línea se podría ubicar en los cambios 
en las políticas y sus reglamentaciones, concretamente en la ampliación de 
la jornada laboral para las maestras y maestros, y en las normas recientes 
sobre evaluación de desempeño de las docentes, los docentes, y el cuerpo de 
directivos docentes. El “Manual de Evaluación del Desempeño de Docentes y 
Directivos Docentes” genera una amplia resistencia del magisterio potenciada 
de una manera visible por Fecode y los sindicatos regionales de maestros y 
maestras. 
Las reacciones frente a los procesos de evaluación de desempeño fueron 
explícitas desde el sindicato y desde los docentes, las docentes, las coordinadoras 
y los coordinadores que desafiaron la medida y argumentaron que se orientaba 
a expulsar docentes del sistema. Aunque en muchos colegios oficiales ya 
habían iniciado el proceso de evaluación de desempeño, la oposición de los 
sindicatos regionales, del sindicato nacional Fecode y de una buena parte de 
los docentes y las docentes terminó suspendiendo la evaluación. La jornada 
laboral y la aplicación de la evaluación de desempeño de los maestros y 
maestras fueron asuntos que convocaron a la desobediencia civil liderada por 
el sindicato de docentes. Estas regulaciones fueron demandadas y la Corte 
Constitucional declaró inexequible el decreto que definía la organización de 
un Sistema de Inspección y Vigilancia para la educación preescolar, básica 
y media, argumentando que era un tema del poder legislativo y no del poder 
ejecutivo. 
A pesar de que la evaluación formal de los maestros y maestras fue 
suspendida, la atribución del rector o rectora para evaluar a sus maestras y 
maestros se ha venido legitimando, y las evidencias sugieren que hoy hace parte 
importante del campo rectoral y que los maestros y maestras progresivamente 
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han venido aceptando este ejercicio evaluativo, especialmente en aquellas 
regiones cuya administración local está orientada macropolíticamente. No 
obstante, persiste una tensión entre la legitimidad formal otorgada al rector 
o rectora para la evaluación de las maestras y maestros y los temores frente a 
las consecuencias administrativas que pueda tener su aplicación. Nuevamente 
aquí se dieron reacomodos importantes en el campo rectoral. A los rectores y 
rectoras les fue demandada una nueva función de disciplinamiento que hasta 
ese entonces había estado agenciada externamente, y el control del horario 
fue asumido plenamente por el personal directivo docentes al interior de 
las instituciones educativas. Este control hoy es aceptado por una porción 
significativa de los maestros y maestras en los casos estudiados, y aunque las 
resistencias persisten, hay una percepción positiva generalizada en los casos 
de orientación macropolítica sobre la importancia de esta medida. 
No obstante, el campo rectoral orientado hacia el disciplinamiento de los 
docentes y las docentes se ha visto interferido por la capacidad del sindicato para 
influir en las políticas públicas y en la opinión de sus miembros, organizando 
protestas o apoyando reformas (Murillo, 1999). Para el caso colombiano, Peña 
(2005) señala cómo “en muchos momentos de la historia reciente el Magisterio 
pareció ser el único interlocutor de los gobiernos cuando se trataba de dar 
participación a la sociedad civil en las decisiones educativas” (p.55). Por su 
parte, Duarte y Villa (2002) consideran que las relaciones entre el gobierno 
central y La Federación Colombiana de Educadores se caracterizan por ser 
conflictivas, al tiempo que son centralizadas… “su principal bandera durante 
el año 1999-2002 fue el rechazo a la evaluación que definía la salida de los 
docentes que estuvieran en el 1.5% de menor calificación” (p.11). 
Hanson (1997) ha reportado que los sindicatos de docentes se opusieron a 
las reformas de descentralización a lo largo de Latinoamérica. “La oposición 
se basa en el temor de que la descentralización romperá la negociación 
nacional colectiva, reducirá el poder de los docentes y en consecuencia, 
resultará en una desmejora de los salarios y las condiciones laborales” 
(Hanson, 1997, p.9, citado por Meade, 2006). En ese contexto, para un sector 
del movimiento sindical el rector o rectora deviene de maestro compañero o 
maestra compañera, a rector jefe o rectora jefa, en lo que algunos docentes 
de los estudios de caso llamaron una reburocratización de la rectoría, que 
por la vía del disciplinamiento fragmenta territorialmente la relación con las 
autoridades educativas, fracturando las discusiones macropolíticas gremiales 
del magisterio y reduciéndolas al campo de la macropolítica escolar. 
Más allá de estas dos perspectivas opuestas, se constata que el campo 
de la rectoría escolar como unidad local del sistema educativo asume 
progresivamente funciones de disciplinamiento en aspectos específicos de la 
labor de los maestros y maestras, al tiempo que logra mantener una apertura 
en las decisiones que hoy competen a la institución y que son percibidas 
por maestros, maestras, estudiantes, madres y padres, como una mayor 
democratización de la vida escolar.
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6.3. Metas nacionales y autonomía 
La rendición de cuentas, una práctica generalizada en todos los ámbitos 
gubernamentales actuales, permea también el sector educativo, afectando el 
campo de la rectoría escolar. Dentro de las nuevas funciones de los rectores 
y rectoras se espera que respondan por los resultados académicos de la 
institución (mayores logros escolares) y también por la eficiencia educativa 
(menores índices de deserción y repetición escolar), en un contexto donde 
si bien la autonomía curricular se ha ampliado, a su vez se ha reducido con 
relación a las pretensiones descentralizadoras de los años noventa. 
En la Ley 115 la autonomía es entendida como autonomía académica, y 
las declaraciones que la sustentan enfatizan el rol profesional del maestro 
o maestra y el carácter liberal de su disciplina, que conlleva a una fuerte 
recontextualización de fines, contenidos y métodos educativos. Los ejes más 
importantes que definen la autonomía son el Proyecto Educativo Institucional, 
la creación de los gobiernos escolares para ampliar la participación de la 
comunidad educativa en la dirección de los planteles y la delegación a 
los planteles de funciones en aspectos administrativos. En la Ley 715, la 
autonomía es entendida como autonomía financiera y administrativa de la 
institución, espacio en el cual el rector o rectora juega un papel fundamental, 
en contraposición a la idea de un gobierno colegiado, promulgado por la 
anterior legislación. La autonomía académica se circunscribe a los medios 
educativos, siendo los fines o “productos” fuertemente regulados a través 
de parámetros. Se introducen una serie de regulaciones que son percibidas 
por la comunidad educativa como limitaciones a los procesos de autonomía 
que venían implementando las instituciones: definición de estándares para 
desarrollar el currículo, evaluaciones censales de logro, criterios de promoción 
escolar, elaboración de planes de mejoramiento.
Por su parte, el Ministerio de Educación ha insistido en que medidas como 
los estándares, los criterios de evaluación, y la promoción, no vulneran la 
autonomía escolar. El Ministerio de Educación lo planteó en el lanzamiento 
de los estándares: 
…una cosa es tener un referente nacional sobre lo que los estudiantes 
deben saber y saber hacer con lo que saben, y otra distinta cómo abordar la 
enseñanza. El desafío para las instituciones estará en la enseñanza, a partir de 
unos estándares (Lloreda, 2003). 
El origen de la línea que hala el campo de la rectoría hacia la rendición de 
cuentas tiene relación inmediata con la definición de estándares, la aplicación 
de pruebas de logro y las políticas de retención escolar que recentralizan 
decisiones de mediados de la década del noventa que propugnaron por la 
descentralización pedagógica de los planteles. De manera más amplia, la 
recentralización se ubica en los movimientos de reforma educativa que 
propugnan por una regulación a nivel central mediante el establecimiento de 
estándares y el monitoreo y la evaluación de los resultados del aprendizaje, y 
por una regulación simultánea a nivel local delegando en los rectores y rectoras 
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de las escuelas, en los padres y madres y en las comunidades locales, una 
mayor responsabilidad para la administración, incluyendo el disciplinamiento 
sobre los profesores y profesoras (Preal, 1998). 
En contravía a una larga tradición de objetivos de aprendizaje y contenidos 
formulados desde el nivel central, la Ley General de Educación plantea la 
autonomía curricular escolar para determinarlos y dejar sin vigencia los 
programas de estudio de la Renovación Curricular que fijaban de manera 
taxativa y minuciosa los procedimientos de enseñanza. En la mitad de los años 
noventa, el equivalente a los estándares actuales fueron los “Lineamientos 
generales de los procesos curriculares. Hacia la construcción de comunidades 
educativas autónomas”, que junto a los lineamientos generales por áreas de 
1997 cuidaron de mantener la autonomía curricular, que se esperaba fuera 
liderada por los rectores y rectoras alrededor de la construcción del proyecto 
educativo institucional PEI. Ello produjo una intensa actividad pedagógica en 
los planteles alrededor de los fines de la educación, el sentido de la formación 
y los procesos metodológicos y didácticos dentro y fuera de las aulas, con 
frecuencia orientados hacia el medio local. 
No obstante, ya en el 2001, desde la expedición de la Ley 715, se constata 
una recentralización curricular. Al fijar la ley parámetros técnicos para 
la prestación del servicio educativo estatal, señala que lo adoptado por las 
instituciones educativas debe tener en cuenta, entre otros, estándares para el 
currículo, u otros instrumentos para la calidad que defina y adopte el MEN. De 
ese momento y de manera consistente y permanente, la política estatal educativa 
ha orientado la capacitación, el monitoreo, los incentivos presupuestales y la 
evaluación hacia la reorganización de los procesos curriculares institucionales 
a partir de los estándares nacionales. Así, opera un proceso de doble vía donde 
se recentralizan los propósitos del aprendizaje mediante la formulación de 
estándares y la evaluación de los mismos —y por esa vía se incide sobre sus 
contenidos— y se descentralizan los medios —capacitación, diseño curricular 
en las regiones— delegando en buena parte esa responsabilidad en los rectores 
o rectoras, quienes deberán rendir cuentas del logro de los propósitos mediante 
los resultados obtenidos en las pruebas nacionales que miden los estándares 
curriculares. 
Al respecto, Tiramonti (2001) señala que 
Los Estados nacionales rediseñaron totalmente los dispositivos de control 
del sistema. Abandonaron el tradicional modelo burocrático y jerárquico a favor 
de la implementación de sistemas de evaluación de resultados y monitoreo 
externo de los proyectos que construyen vías directas de intervención en 
las escuelas. La adopción de sistemas competitivos para la asignación de 
recursos constituye a su vez, modos indirectos de regulación del trabajo de las 
instituciones (p. 132).
Se argumenta que la enseñanza y el aprendizaje ocurren en escuelas y 
aulas y los planteles son los principales responsables de los resultados. En 
consecuencia, su personal directivo debe tener autoridad y autonomía para 
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determinar cómo lograr tales metas; de esta manera, se empieza a pedir 
cuentas a los planteles por los resultados de aprendizaje. Desde 1990, con 
el plan de desarrollo educativo de la administración Gaviria de 1990, las 
evaluaciones nacionales se empiezan a identificar como un factor de calidad. 
Con la Ley 715, se establece la responsabilidad de las instituciones educativas 
por los resultados: “el rector debe responder por la calidad de la prestación del 
servicio en su institución”. Además, se establecen incentivos de acuerdo con 
resultados en cobertura, calidad y eficiencia. 
 Para lograr el aumento de la permanencia el país ha aplicado la promoción 
automática desde 1987, luego la promoción flexible, y con el Decreto 230/02 
de evaluación y promoción escolar se dispone un máximo de reprobación del 
5% por institución. Sin embargo, las dificultades de las instituciones educativas 
para retener a la población escolar inciden de manera múltiple en el campo de 
la rectoría escolar. Además de halar a los rectores y rectoras hacia fuera en 
procura de recursos que permitan su retención (programas psicosociales, de 
nutrición, capacitación prelaboral, entre otros), los ubican como una instancia 
mediadora entre conflictos de docentes y estudiantes, que antes se resolvían 
por la vía de la selección o de la exclusión del estudiante o la estudiante que 
no respondía a las expectativas escolares.
A partir de los hallazgos de esta investigación, se puede señalar que las 
trayectorias posibles para el campo de la rectoría escolar son múltiples y 
deben examinarse en la compleja relación que mantienen con otras fuerzas. 
Si se intensifica la tendencia hacia el trabajo administrativo, hacia el 
disciplinamiento de las maestras y maestros y hacia la rendición de cuentas, 
podría darse un efecto mimético según el cual los miembros de los cuerpos 
directivos docentes, alejados de un liderazgo pedagógico, podrían centrarse 
progresivamente en labores administrativas, asumiendo un compromiso 
parcial e insuficiente con los nuevos propósitos de aprendizaje formulados 
en los estándares curriculares y en general con el mejoramiento de la calidad 
educativa, orientándose más a “cumplir” demandas externas de rendición 
de cuentas que a propósitos de mejoramiento de la formación, tal como se 
formula en los estándares curriculares.
La manera como se ha vivido en los planteles la relación entre los proyectos 
pedagógicos endógenos y la evaluación externa de logros, es ilustrativa. La 
segunda mitad de la década de los años noventa se caracterizó por un fuerte 
movimiento pedagógico al interior de los planteles, alrededor de la construcción 
de los PEI. La búsqueda de pertinencia local y la restructuración pedagógica 
que se dio en los años noventa podría verse aún más debilitada, pues a partir 
de la masificación del sistema de evaluación se constata en el campo rectoral 
una preocupación que tiende más hacia la preparación de los estudiantes y las 
estudiantes para las pruebas que hacia la reestructuración de la enseñanza. De 
esta manera, los desarrollos propuestos en los estándares para las áreas podrían 
verse instrumentalizados por una evaluación que sigue siendo percibida por el 
personal directivo y por las maestras y maestros como externa y sin relación 
con las condiciones en que se da el proceso de enseñanza-aprendizaje en los 
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planteles públicos, pese a que el concepto de estándar de competencia abre 
posibilidades de articulación de la enseñanza-aprendizaje con el contexto 
local.
 Un efecto crucial de la línea es la desesperanza e impotencia que se observa 
en los rectores, rectoras maestras y maestros, frente a la implementación de las 
metas del nivel central. Es sabido que un factor crucial para el mejoramiento de 
las instituciones educativas radica en la posibilidad de un horizonte común, de 
un proyecto asumido colectivamente por el cuerpo docente. Otro tanto podría 
señalarse respecto a la posibilidad de un proyecto educativo nacional, más allá 
de las particularidades del PEI. No obstante, los hallazgos muestran que las 
medidas de estándares, evaluación, cobertura y permanencia son percibidas 
más como imposición que como proyecto compartido, lo que dificulta la 
movilización de la comunidad educativa por parte de los rectores y rectoras. 
En el contexto actual, las escuelas aparecen avasalladas por la implementación 
de las políticas educativas, y la trama de tensiones que constituye la institución 
escolar da cuenta de lo difícil y complejo que para la rectoría resulta responder 
a las múltiples y variadas expectativas de los padres, las madres, las maestras, 
los maestros, las alumnas, los alumnos, los gobiernos locales y el gobierno 
central. 
Los hallazgos constatan que las altas exigencias de aprendizaje prescritas 
en los estándares y medidas en las pruebas son reinterpretas por el cuerpo 
docente  y por los rectores y las rectoras, como evidencia de una aceptación 
de la inequidad educativa que perciben en el gobierno central, situación que ha 
sido reportada también en otros contextos. Darling – Hammond (2004) revisó 
la evidencia sobre los resultados de distintos enfoques de reforma basado en 
estándares, y señala cómo las personas responsables de formular políticas 
han puesto el énfasis en reformas que articulan estándares y evaluaciones de 
altas consecuencias —con fines de promoción, agrupación, determinación 
de incentivos y sanciones, reconocimientos, estados de intervención, para 
instituciones y sus directivos—, algunas veces utilizando la misma medida 
para todas las escuelas a pesar de tener distintas poblaciones estudiantiles 
y recursos. Al igual que los maestros y maestras de Colombia, Darling – 
Hammond (2004) se pregunta si a partir de estos enfoques 
¿habrá inversiones en mejor enseñanza, currículo e instrucción? O en 
el caso que los estándares y pruebas aplicados en contextos de desigualdad 
continua, ¿servirán simplemente para certificar el fracaso estudiantil en forma 
más visible, reduciendo el acceso a la educación y empleo futuros?  (p. 2). 
Frente a lo que el Ministerio ha denominado el ‘círculo de la calidad’, 
algunos analistas señalan cómo, a pesar de las declaraciones y las buenas 
intenciones, estas políticas pueden lograr a la larga más bien expulsar alumnos 
del sistema, desmoralizar a las instituciones y desacreditar irremediablemente 
las instituciones oficiales que obtengan bajos resultados en los exámenes de 
saber (Vasco, 2006, p.35). 
Para referirse a fenómenos similares en Argentina, Iglesias (2003) habla de 
escuelas contenedoras de las problemáticas sociales, la mayoría de las cuales 
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trata de cumplir con la función de promover la calidad de las enseñanzas y 
los aprendizajes… Sin embargo, a su juicio, cuando la misma no se realiza 
es porque orienta sus esfuerzos a contrarrestar los emergentes contextuales, 
a la contención afectiva de los alumnos y alumnas, y a dar respuesta a las 
problemáticas sociales de los distintos actores. No obstante, también se 
ha demostrado cómo escuelas en contextos de pobreza alcanzan mejoras 
importantes en los logros de sus estudiantes (García-Huidobro, 2004). 
7. Conclusiones 
1. Los rectores y rectoras actúan en un escenario de incertidumbres del 
contexto social y del sistema educativo, y han sido señalados y señaladas 
como sujetos estratégicos dentro del sistema educativo, y como líderes de 
las reformas. Los rectores y rectoras experimentan que las políticas los han 
responsabilizado por la prestación del servicio educativo y por los resultados 
en sus estudiantes, en instituciones complejas, sin que puedan tomar decisiones 
y tener una injerencia plena en aspectos tales como la administración, 
financiación y gobierno de sus instituciones. 
2. Los rectores y rectoras actúan entre dos fuegos: entre la macropolítica 
y la micropolitica. El campo de la rectoría es un campo intensamente 
regulado desde las prescripciones de la macropolítica, y al mismo tiempo 
por las reinterpretaciones que se hacen de éstas en el escenario local, por las 
contradicciones de enfoques y normas, las expectativas y los estereotipos 
sobre el rector o rectora.
El lugar en que se encuentran hoy los rectores y rectoras es ambiguo, 
sometido a múltiples presiones provenientes de las políticas nacionales, 
las políticas locales, las resistencias del sindicato y las dinámicas escolares 
que se dan en la micropolítica escolar. En los cambios es posible identificar 
cómo los rectores o rectoras son afectados y a su vez cómo afectan a otros 
a partir de sus prácticas (Deleuze, 1987). El primer cambio opera como una 
fuerza que “hala al rector o rectora hacia fuera”, lo saca del ámbito de la 
institución, lo induce hacia una actitud gerencial en procura de la consecución 
de recursos y la gestión de proyectos y produce como efecto el debilitamiento 
pedagógico en el campo de la rectoría escolar. Un segundo cambio orientado 
al disciplinamiento de los maestros y maestras se refleja en el fortalecimiento 
de los niveles de exigencia de los rectores o rectoras hacia los maestros y 
maestras, y una mayor diferenciación entre rectores o rectoras y docentes. Una 
tercera fuerza de origen macropolítico los induce hacia la rendición de cuentas, 
a través de regulaciones como las evaluaciones institucionales, las pruebas 
Saber e Icfes y el diseño del plan de mejoramiento a partir de los resultados 
de la evaluación. Las medidas que orientan hacia un aumento en la cobertura 
producen la percepción de que se ha fortalecido el derecho de niños, niñas y 
jóvenes en edad escolar; y a la vez, la idea de que se ha instrumentalizado el 
quehacer del rector o rectora con los estudiantes y las estudiantes (relaciones 
técnicas, relación docentes-alumnado, equipo coordinador–alumnado, cuerpo 
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administrativo–alumnado). Al mismo tiempo que se ha debilitado la autonomía 
escolar, se produce una impotencia de cuerpos directivos, cuerpos docentes, 
padres y madres, alumnas y alumnos, para cumplir los objetivos de cobertura, 
permanencia, logro escolar y, ante todo, sentido y pertinencia de la educación 
ofrecida.
3. La investigación ilustra la diversidad de formas en que se configura 
el campo del rector o rectora y al mismo tiempo los cambios compartidos. 
La diversidad de los casos ilustra tanto la incidencia de los escenarios 
locales orientados a la dimensión macropolítica o micropolítica como la 
orientación macropolítica o micropolítica de cada una de las instituciones. 
El estudio encuentra que efectivamente estas configuraciones se relacionan 
con las diferencias tanto del escenario local como del escolar. En el escenario 
local, también se dan recontextualizaciones dependiendo de la región o de la 
administración encargada de la educación. Los estudios de caso, más allá de las 
particularidades, muestran un cambio en la orientación de la rectoría. En los 
cuatro escenarios construidos se ‘hala’ a los rectores y rectoras hacia la gerencia 
educativa orientada a la consecución de recursos, al mismo tiempo que se 
produce un debilitamiento del trabajo pedagógico, lo cual es rechazado por los 
docentes y las docentes quienes consideran que dicho trabajo es una función 
esencial del campo la rectoría. Se dan procesos incipientes de participación y 
al mismo tiempo un fortalecimiento del disciplinamiento y control del rector o 
rectora hacia los maestros y maestras, y una orientación hacia la rendición de 
cuentas. Los rectores y rectoras aplican las regulaciones, pero se encuentran 
frente a las dificultades para responder por las metas propuestas de cobertura, 
permanencia y altos logros escolares. En todos los casos se busca además 
la pertinencia de sus proyectos educativos institucionales. En todos los 
casos se manifiestan las resistencias de las maestras y maestros, tanto a las 
medidas asociadas al disciplinamiento, como a la evaluación y la rendición 
de cuentas. 
Consideramos que esta investigación permite comprender de manera 
empírica y compleja la configuración del campo de la rectoría escolar desde 
las relaciones de poder que se dan entre las líneas de fuerza macropolíticas y 
micropolíticas, en organizaciones complejas y de ajuste flojo, como suelen ser 
las escuelas. De otra parte, indica la necesidad de tomar distancia de la visión 
idealizada del rector o rectora para mostrar lo que efectivamente acontece al 
interior de las instituciones.
Para terminar, queremos plantear la siguiente reflexión. Los resultados 
de la investigación problematizan el tránsito —que visto desde las instancias 
de las agencias multilaterales y de la tecnocracia estatal parece fácil— entre 
formas de poder disciplinarias, a nuevas formas de poder de regulación como 
las denomina Foucault. En este sentido, el estudio evidencia, a partir de un 
caso específico, que la forma reguladora de los procesos económicos ha 
fallado al ser trasplantada de manera acrítica a las escuelas colombianas. Y 
esto porque la forma liberal de poder de la regulación, asume la racionalidad 
del sistema económico en su conjunto, algo que, si bien es cuestionable en la 
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esfera económica, es aún más cuestionable en otras esferas. Los “malabares” 
de los rectores y rectoras que hemos descrito para convertirse en sujetos 
susceptibles de ser regulados desde el Estado, son evidencia de ello. En 
buena medida se puede decir que los rectores y rectoras son las víctimas de 
unas políticas estatales de ingeniería social que les demandan un conjunto de 
acciones que claramente rebasan sus posibilidades, en las que se les exige que 
resuelvan problemas que son de la órbita del Estado y de la sociedad civil en 
su conjunto.
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• Resumen: Tres problematizaciones articulan la pesquisa: Describir 
las formas como la evaluación ha signado este lapso de la historia de 
la educación colombiana (mediante el análisis de las condiciones que 
permitieron la conformación y consolidación de un saber con pretensiones de 
autonomía). Rastrear la génesis de los acontecimientos que han posibilitado 
su emergencia, instalación y operación mediante determinadas prácticas 
de poder; esta intencionalidad implicó el análisis de los regímenes que han 
permitido su instalación, su normalización, su permanente presencia; y la 
especificación de los modos de accionar en los marcos de las denominadas 
sociedades disciplinaria y de control. Identificar las modalidades de sujetos 
que produce y gestiona, en razón al establecimiento y a la legitimación de 
relaciones objetivas-subjetivas, intersubjetivas e interinstitucionales. 
Palabras Clave: Evaluación, Examen, Calificación, Docimología, 
Arqueología, Genealogía, Analítica de la verdad, Saber, Poder, Sujeto. 
Aproximação a um estudo genealógico da avaliação na Colômbia, 
século XX 
• Resumo: Três problematizações articulam esta pesquisa: Descrever as 
maneiras como a avaliação tem definido este lapso da história da educação 
colombiana (mediante a analise das condições que permitiram  a conformação 
e a consolidação de um saber com pretensões de autonomia).  Seguir a gênese 
dos acontecimentos que têm possibilitado sua emergência, instalação e 
consolidação mediante determinadas práticas de poder. Esta intencionalidade 
implicou a analise dos regimes que têm permitido sua instalação, normalização 
e sua presencia permanente, como também a especificação dos modos de 
acionar nas perspectivas das denominadas sociedades disciplinaria e de 
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controle.  Identificar as modalidades dos sujeitos que produze e providencia, 
com referência ao estabelecimento e à legitimação de relações objetivas-
subjetivas, intersubjetivas e interinstitucionais. 
Palavras-chave: avaliação, exame, nota, docimologia, arqueologia, 
genealogia, analítica da verdade, saber, poder, sujeito.
Approach to a genealogical study of evaluation in Colombia, XX 
century
• Abstract: Three problematizations are considered in this research:  to 
describe the ways how evaluation has characterized this lapse in the history 
of Colombian education (by means of the analysis of the conditions that 
allowed the conformation and consolidation of knowledge with autonomy 
pretensions). To trace the genesis of the events that have made possible its 
emergence, installation and operation through various power practices; this 
intentionality implied the analysis of the regimes that have facilitated  its 
installation, normalization and its permanent presence, and  the specification 
of the action modes  from the perspective of the so-called disciplinary and 
control societies.  Finally, to identify the modality of the subjects produced and 
managed by education, with reference to the establishment and legitimization 
of objective-subjective, inter-subjective and inter-institutional relations. 
Keywords: evaluation, exam, grade, docimology, archaeology, genealogy, 
truth analytics, knowledge, power, subject.
-Preámbulo. -1. Prolegómenos: La razón de una apuesta. -2. 
Descripción arqueológica de la evaluación: Historización. -3. Aproximación 
genealógica a la evaluación. -4. Epílogo. La evaluación, mecanismo de 
gestión de sujetos. –Lista de referencias.
Primera versión recibida noviembre 14 de 2008; versión final aceptada 
abril 28 de 2009 (Eds.)
Preámbulo
“Nos aventuramos a vaticinar que el modo de examen, mediante 
preguntas impresas y respuestas escritas, constituirá una nueva 
era en la historia de nuestras escuelas”. 
Horace Mann
En este documento, en cuatro apartados, recojo una síntesis de la 
indagación realizada: unos prolegómenos que señalan el ámbito de las 
condiciones y posibilidades de la indagación; una arqueología que describe 
rupturas y discontinuidades del itinerario de la evaluación en la segunda mitad 
del siglo XX; un momento genealógico que indaga por las condiciones de 
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posibilidad de la emergencia e instalación de las prácticas y los discursos 
evaluativos, y por la trama de relaciones que ha tejido en su normalización; 
finalmente, a modo de epílogo para nuevas apuestas, la pregunta por el sujeto 
(objeto) de la evaluación y por sus formas de producción y gestión. Una 
amplia masa documental hizo posible responder a las intencionalidades de la 
pesquisa: historiar sus discursos, analizar sus modos de operar y determinar 
las modalidades de sujeto que fabrica. 
1. Prolegómenos: la razón de una apuesta
“El hombre, el que mide: tal vez pudiéramos remontar todo el 
origen de la moralidad humana a la enorme agitación interior que 
se apoderó de la humanidad primitiva. Cuando descubrió la medida 
y la evaluación, la balanza y el peso, (sabemos que la palabra 
“hombre” significa el que mide: ¡ha querido “denominarse” según 
su descubrimiento más grande!) Estas nociones nuevas le elevarán 
a dominios que no podía medir ni ponderar, que definitivamente no 
parecían tan inaccesibles”. Nietzsche.
La evaluación ha colonizado el mundo de la vida; ha aprisionado en 
sus mallas individuos, instituciones, poblaciones, acciones, proyectos, 
interacciones; ha emergido, se ha filtrado e instalado en el quehacer y en el 
acontecer de la educación y de la sociedad; ha pretendido medirlo todo con 
patrones universales. Pero, ¿cómo se ha operado tal irrupción?, ¿cómo se ha 
producido esta emergencia?, ¿qué condiciones han permitido su instalación?, 
¿qué le ha posibilitado gozar de tanto prestigio?, ¿qué la ha investido de tanto 
poder?, ¿cómo ha llegado a constituirse en una cultura, en un nuevo culto, en 
un nuevo soberano?
Diversos vestigios señalan una pretendida naturalidad de la evaluación: es 
parte de las estrategias de reformas educativas de las últimas décadas (Díaz, 
2004); es condición natural de la educación (Flórez, 1999); es una necesidad 
inaplazable de los sistemas educativos (Ediciones SEM, 2003); es moneda de 
uso común en el discurso educativo (Tiana, 1996); es el control necesario de 
las pretensiones intencionadas de la educación (Ibar, 2002); en una sociedad 
evaluadora diversas prácticas evaluativas se realizan de modo natural 
(Gardner, 1995); los Sistemas Nacionales de Evaluación adoptan mecanismos 
internacionales unificados de medición de resultados (IIPE, 2003); tiene un 
carácter polifuncional, sirve a todos y para todo (SED, 2001); es en últimas, 
parte intrínseca del desarrollo humano (Canales, 1997). 
1.1. Problematización de la evaluación 
La omnipresencia de la evaluación deriva en un conjunto de cuestiones 
que es preciso plantear: ¿por qué todo ha de ser sometido a evaluación?; ¿en 
todas las ocasiones, lo que se evalúa mejora? Esta segunda cuestión, ¿no 
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conduciría a pensar que nada funciona y, por tanto, debe ser cualificado, 
evaluado?; ¿no se estará partiendo de un presupuesto maniqueo, de 
catalogarlo todo como disfuncional, anómalo o perverso, que debe someterse 
a una especie de purificación, de mejoramiento? Quizá, como sugiere la 
premonición de Nietzsche, la sociedad y el mundo actuales se debaten en una 
“enorme agitación interior”, que se manifiesta en los múltiples dispositivos 
de regulación y control: ¡Todo, incluso el hombre mismo ha de ser sopesado, 
sometido a su propia denominación, a su propia medida! Concebido desde 
Protágoras como “la medida de todas las cosas”, el ser humano se ha dado 
a la tarea de hacer-se valer como el patrón de medida, evaluación, balanza 
y peso; y tales denominaciones le elevarán, al decir de Nietzsche (1985), a 
dominios que no podía medir ni ponderar, que definitivamente no parecían 
tan inaccesibles: los individuos y las masas pretenden, desmesuradamente, 
someterlo todo a instancias de normalización, examen, regulación, control, 
vigilancia, evaluación1. 
La instalación de la evaluación lleva consigo la problemática de hacer 
depender todo de aquélla: de sus criterios, de sus juicios, de sus agenciamientos, 
de sus resultados, de su determinación. ¿No comportaría ello una atomización 
radical de la sociedad? Si se evalúa para mejorar, diagnosticar, pronosticar, 
clasificar, ponderar, seleccionar, estimular, remediar, controlar, coordinar, 
dirigir, incentivar, ejecutar, administrar, agenciar, regular, identificar, promover, 
reglamentar, precisar, juzgar, medir, verificar, afianzar, disciplinar, tramitar, 
estimar, apreciar, comparar, empoderar, tomar decisiones, inducir cambios en 
cualquier sujeto, institución, objeto, acción, conducta, labor, proyecto, etc., 
¿no se podría caer en una dependencia absoluta de los resultados evaluativos? 
Estas problemáticas obligan a poner entre paréntesis la evaluación (sus 
formas, dominios y saberes), toda vez que ésta ha asumido el rol de juez de 
jueces, la tarea de sopesar el conjunto de la condición humana, sus acciones 
y relaciones. 
1.2. Fundamentos de la apuesta y trayectos investigativos. 
Los cimientos teóricos de la apuesta se fundaron sobre una gran masa 
documental: corpus teórico-disciplinar sobre la evaluación educativa; corpus 
legislativo-reglamentario que normatiza y prescribe las políticas y prácticas 
evaluativas; y, corpus epistemológico-metodológico. Estos conjuntos forman 
el archivo —o los archivos— de la pesquisa, cuyo punto de partida implicó 
1 La premonición parece haberse hecho realidad: aquel viejo anhelo del hombre, de ser “medidor y medida”, se traduce 
hoy en la demanda de sopesar, medir, valorar, ponderar, referenciar…, las acciones humanas, sus relaciones (entre sí y 
con el mundo), mediante un conjunto de procedimientos denominados evaluación, que se han asumido bajo diversos 
formatos (auto-evaluación, co-evaluación, hetero-evaluación, meta-evaluación, para-evaluación, inter-evaluación), 
que penetran en todos los órdenes de la vida y de la acción humana-educativa, y cifran la existencia toda de los 
individuos: “desde que el niño ingresa al nivel preescolar hasta los escalones más sofisticados de los posgrados 
universitarios” (Cerda, 2003. p. 8).
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el reconocimiento de algunos desarrollos teórico-investigativos que a nivel 
local, regional y global han nutrido el debate referido a la evaluación y sus 
prácticas, a su vigencia, relevancia y razón de ser. Los avances teóricos 
muestran cómo, paulatinamente, la sociedad, las instituciones, los sujetos, los 
procesos, los productos, las relaciones, etc., se han incorporado a una cultura 
de la evaluación; dinámica según la cual, todo es susceptible de ser evaluado, 
para mejorar su calidad. 
Sobre investigación evaluativa, por ejemplo, una paciente búsqueda —a 
la manera genealógica, que demandó rumiar, ser casi vaca y en todo caso, 
no “hombre moderno” (Nietzsche, 2003, p. 409)—, en dos universidades de 
Bogotá (Universidad Pedagógica Nacional-UPN y Universidad Santo Tomás-
Usta, instituciones que ofrecen programas de posgrado —especializaciones y 
maestrías— en educación y/o evaluación), arrojó resultados interesantes para 
el análisis, toda vez que permiten ver algunos desarrollos que se han dado en 
las últimas décadas: en la UPN se hallaron 171 trabajos de investigación; en 
Usta, 221 trabajos2. 
Pesquisas en archivos del MEN (2008, febrero), condujeron a una variada 
documentación: solicitudes institucionales al Icfes para visitas de evaluación 
(aprobación, prórroga, licencia de funcionamiento, modificación de 
programas, cronogramas…) de facultades y programas académicos; informes 
de evaluación, rendidos por el Icfes al MEN, de las visitas realizadas; acuerdos 
emitidos por el Icfes, sugerencias al MEN sobre los conceptos valorativos; 
resoluciones del MEN, de aprobación o desaprobación, de aceptación o 
rechazo —procedimientos finiquitorios del proceso evaluativo—. 
Por otra parte, consultas en archivos del Icfes arrojaron otras luces sobre la 
producción en materia de evaluación: 240 títulos referidos a temática. Grosso 
modo, los hallazgos se sintetizan así: -Modelos (aprendizaje, programas, 
instituciones, proyectos, objetivos, estándares, contenidos, competencias, 
gestión, desempeño…): 82; -Sistema Nacional de la Calidad de la Educación: 
69; -Estudios, estadísticas, investigaciones (nacionales e internacionales): 
37; -Desarrollos teóricos (evaluación: conceptualizaciones, tipologías, 
métodos…): 16; -Memorias Eventos Académicos (foros, congresos, paneles, 
debates, encuentros, etc.): 15; -Selección bibliográfica sobre evaluación, 3; 
-Otros (investigación socioeducativa, técnicas de investigación aplicada): 
2 En términos generales, los trabajos se pueden clasificar así: En la Universidad Pedagógica Nacional: Evaluación de 
proyectos, programas e impacto: 48; Implementación de propuestas de evaluación: 28; Análisis de enfoques, modelos, 
paradigmas evaluativos: 26; Evaluación de procesos de enseñanza-aprendizaje (contenidos, objetivos, logros, 
indicadores): 15; Evaluación curricular (planes de estudio, programas académicos, educación formal e informal, 
educación continuada): 13; Evaluación de la gestión de los docentes, referida en la mayoría de los casos y de manera 
exclusiva al trabajo de aula: 12; Evaluación de materiales, textos, ayudas educativas: 9; Evaluación por competencias: 
8; Evaluación institucional: 3; No específico (evaluación de criterios, actitudes, valores, comportamientos, conductas): 
8. En la Universidad Santo Tomás: Evaluación de procesos de enseñanza-aprendizaje (contenidos, objetivos, logros, 
indicadores): 75; Evaluación de proyectos, programas e impacto: 36; Implementación de propuestas de evaluación: 
20; Evaluación curricular (planes de estudio, programas académicos, educación formal e informal, educación 
continuada): 18; Análisis de enfoques, modelos, paradigmas evaluativos: 15; Evaluación institucional: 14; Evaluación 
de la gestión de los docentes (trabajo de aula): 13; Evaluación de y por competencias: 12; No específico: 8.
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5. El conjunto de estas piezas documentales —relativas o correlativas a la 
evaluación— sumado al examen de prácticas y discursos, constituyeron los 
insumos de la indagación. 
1.3. El método de la apuesta
La pesquisa constituye una analítica de la verdad que se fundamenta 
en tres herramientas metodológicas: un rastreo arqueológico, con el objeto 
de describir las condiciones históricas de posibilidad del saber; un análisis 
genealógico de las formas de poder, puesto en funcionamiento a través de 
las prácticas, para “mostrar las piezas que lo articulan y su mecánica”; y, 
una analítica interpretativa (Dreyfus & Rabinow, 2001), a fin de develar su 
maniobra como técnica para el agenciamiento de sujetos. 
• Momento arqueológico. La herramienta arqueológica es un método 
de análisis de discursos y de prácticas que indaga las reglas generales de 
las relaciones entre los enunciados, que configuran un saber determinado 
—la evaluación—, en una época dada; es una analítica de los saberes 
institucionalizados (Zuluaga, 1987), que describe las reglas que para los 
sujetos, las instituciones, los discursos de un saber específico, “delimitan la 
práctica del mismo saber en una formación social dada” (p. 28)3. 
La descripción comenzó estableciendo regularidades discursivas del 
objeto evaluación: -Detección de unidades de análisis dispersas en los 
acontecimientos; -Análisis del modo como se ha constituido el discurso de la 
evaluación a partir de regularidades enunciativas; -Examen de las condiciones 
de aparición histórica del saber evaluativo, superficies que lo hacen visible, 
instancias que lo delimitan, y modos de especificación; -Caracterización de 
los modos de enunciación de la evaluación, según el estatuto y la posición 
de los sujetos (evaluados, evaluadores) y de los ámbitos institucionales en 
que se formulan; -Descripción de las superficies de aparición y circulación 
de conceptos y formas evaluativas (formas de sucesión y coexistencia de 
enunciados); -Determinación del modo como la evaluación se configura en 
estrategia (organizaciones de conceptos, agrupamientos de objetos, tipos de 
enunciación, que forman temas o teorías). La segunda instancia de descripción 
consistió en la conformación y caracterización del enunciado y del archivo, 
con el objeto de mostrar el modo de organización del discurso evaluativo (los 
enunciados, sus formas de agrupamiento, las unidades que constituyen y los 
métodos que lo describen). Tal dominio implicó dos nociones mayúsculas 
(objeto de la arqueología): la función enunciativa y la formación discursiva, 
cuyos elementos centrales son el enunciado y el archivo, nodos constituyentes 
3 La arqueología como método, ofrece condiciones para el desarrollo de historias particulares, marginales y marginadas 
de la gran teoría y de la ciencia; historias de los bordes, de las discontinuidades, de los pliegues, tramadas en las 
prácticas sociales concretas, que permiten localizar la emergencia de nuevas formas de saber y relaciones poder, en 
que los sujetos y los saberes son a la vez, constituidos y constituyentes (Foucault, 1980).
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de la positividad de un discurso. 
• Perspectiva genealógica. La segunda etapa del análisis centró su 
atención en las redes de relaciones y fuerzas de poder que se operan en y 
desde el objeto evaluación (la procedencia de sus discursos, la instalación de 
sus prácticas). La genealogía permite “establecer el espacio de emergencia, el 
momento en que surge, o la procedencia de una institución, un concepto, una 
práctica o un discurso” (Morey, 1983, p. 238), para tensar el origen irracional 
y los procesos de racionalización que acaban naturalizando o eternizando tales 
emergencias. Por la mediación genealógica fue posible percibir la singularidad 
de episodios evaluativos, las relaciones que se traman entre ellos y que implican 
dominaciones o sumisiones; aquélla señaló escenarios donde innumerables 
luchas miden su fuerza, para producir destellos que como acontecimientos, 
auguran la emergencia de un saber, de un objeto, de un concepto, de una 
práctica, de un discurso.
El análisis genealógico no buscó la universalización del saber o del poder; 
se centró, al contrario, en la eventualización y en el análisis de objetos concretos 
(las instituciones disciplinarias —familia, escuela, cuartel, fábrica, hospital, 
cárcel— y de los modos como los individuos se constituyen en sujetos de 
medida, de saber, de poder, de deseo, o en sujetos morales). La genealogía, 
pues, se ocupó de asistir a la emergencia del evento evaluativo y de analizar 
las relaciones que en torno suyo se traman.
• Instancia de la subjetividad. A manera de epílogo y de nueva apuesta 
—para tentativas futuras de investigación— propongo una ontología histórica 
del presente que centra el análisis en la preocupación por la existencia 
individual y por el tiempo en que ella se juega. La indagación abordó el 
análisis de los modos como los sujetos, objetos, saberes, instituciones…, son 
agenciados por la maquinaria examinatoria. Una analítica de la subjetividad 
permite confrontar a los individuos con la historia de su propio presente y 
con las formas como pueden ir transitando diversos trayectos (de la sujeción 
a otros a la auto-sujeción, del paso de una instancia disciplinaria a otra, de 
un rol determinado a otro, del tránsito de una sociedad de disciplinamiento 
a otra de control). De modo semejante, es posible constituir una “historia del 
presente, de lo que somos hoy; esto es, de nuestra existencia, de nuestro ser, 
de nuestras verdades, de lo que hacemos con nosotros mismos y con los otros. 
De nosotros, en cuanto sujetos del presente: historia de nuestra subjetividad” 
(Martiarena, 1995, pp. 17-18)4.
4 En relación con las cuestiones operativas, la indagación, en consonancia con los corpus teórico-prácticos señalados, 
consideró un conjunto de mecanismos e instrumentos metódicos que la hicieron posible: desde las formas de búsqueda, 
selección y lectura de los documentos, su análisis y tratamiento y la elaboración de los registros, hasta los productos 
finiquitados. Los procedimientos considerados fueron: -Localización de fuentes documentales; -Selección y pre-
lectura de registros; -Tematizaciones; -Identificación y definición de núcleos temáticos; -Elaboración y socialización 
de productos. Adicionalmente, se puso en escena un variado instrumental metodológico para el acopio, clasificación 
y registro de la información: fichas bibliográficas y temáticas; esquemas conceptuales; tablas de modalidades 
enunciativas; procesadores de texto; paquetes de tratamiento de información (ATLAS.ti); documentos sistematizados; 
glosas y comentarios de documentos; elaboración de archivos documentales y temáticos.
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2. Descripción arqueológica de la evaluación: historización
“La historia del pensamiento es el análisis del modo en que un campo 
aproblemático de experiencia, o un conjunto de prácticas que eran 
aceptadas sin cuestionarlas, que eran familiares y sin discusión, se 
convierte en un problema, genera discusión y debate, incita nuevas 
reacciones, y produce crisis en el comportamiento, los hábitos, las 
prácticas y las instituciones previamente silenciosos”. Foucault. 
Historiar la evaluación implicó indagar por las prácticas a través de las 
cuales irrumpe; la superficie en que emergen, se forman y se desarrollan los 
discursos, las reglas y condiciones que permiten su formación. Ello supuso 
la puesta en escena de unas herramientas teóricas que implican una crítica 
(genealógica en su finalidad y arqueológica en su método), “de lo que decimos, 
pensamos y hacemos, a través de una ontología histórica” (Foucault, 1999, 
p. 347). La descripción histórica permitió determinar diferentes umbrales y 
su cronología, mostrar las emergencias de la evaluación, su instalación y su 
funcionamiento. El análisis operó sobre unos puntos descritos al modo de 
una serie de líneas sinuosas y repetidas, que señalan eventos a través de los 
cuales la evaluación irrumpió para luego acomodarse y hacer hoy presencia 
de múltiples formas en el conjunto de las prácticas sociales. Dos momentos 
signaron la apuesta: la descripción de unos trayectos que señalan rupturas; y, 
el itinerario hacia la formalización. 
2.1. Trayectos: rupturas y discontinuidades, mutaciones y 
permanencias. 
Unas cuestiones iniciales orientan la pesquisa: ¿qué trayectos ha trazado la 
evaluación en Colombia, en la segunda mitad del siglo XX?, ¿cómo irrumpió 
en diferentes escenarios sociales y se configuró como un saber con estatuto 
propio?, ¿ha descrito, en el curso de su historia, evoluciones, continuidades 
y desarrollos o rupturas, luchas, discontinuidades? En fin, ¿cómo se han 
consolidado sus discursos? La evaluación no emergió repentinamente, de 
la nada, como el destello de las espadas al momento del choque, en algún 
momento remoto; no irrumpió como por arte de magia. Ella ha obedecido a 
diferentes eventos, que le han gestado condiciones de posibilidad para su lenta 
maduración, para su emergencia, en el momento menos esperado.
• Campos de presencia de la modalidad evaluativa “examen” en la 
primera mitad del siglo XX. Una sucinta panorámica pone de manifiesto una 
pluralidad de prácticas evaluativas dispersas, descontextualizadas, inconexas, 
insertas en la acción educativa: -Mecanismos reguladores de disciplina, 
conducta, comportamiento, hábitos, costumbres (morales); del modo de ser de 
los examinados; de los procedimientos de aprendizaje o de las posibilidades 
de desempeño en un oficio determinado. -Procedimientos examinatorios, 
correccionales y sancionatorios (pruebas de conocimiento), por cuyo medio 
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se premia o castiga, se selecciona, se incluye o se excluye a los individuos; 
así por ejemplo, los exámenes de finales de comprobación en las escuelas 
primarias, ante la Junta Municipal de Instrucción Pública. 
Los exámenes de cultura general, prescritos en 1934 (Decreto 1074), 
constituyen mecanismos de exclusión temporal o definitiva, según señala la 
normativa; en aquéllos son asombrosamente pomposos y rigurosos los rituales 
de vigilancia: “mientras dure un examen —señala la Resolución 1205 de 
1952— no permanecerá ni entrará en el aula persona distinta de los estudiantes 
que han de presentarlo, los profesores y vigilantes previamente designados, las 
supremas autoridades del colegio y los delegados del M. E. N.”. Estas prácticas 
de vigilancia revelan una parafernalia que permite coincidir con Foucault 
(1976, p. 189), en que “el examen combina las técnicas de la jerarquía que 
vigila y las de la sanción que normaliza. Es una mirada normalizadora, una 
vigilancia que permite calificar, clasificar y castigar”. A mediados de siglo, 
como requisito para ingreso a la educación superior, adicional al título de 
bachiller, se demanda un puntaje mínimo: “sesenta (60) sobre una calificación 
máxima de ciento (100), tanto en la prueba de cultura general como en la de 
conocimientos especializados” (Decreto 2289 de 1951).
• Primeros diagnósticos, planeación e irrupción de la evaluación. La 
mitad del siglo se caracteriza por diversos diagnósticos que recomiendan la 
adopción de la planeación. La Misión de Economía y Humanismo (1954-
1958), además del análisis de la economía y desarrollo del país, se ocupa del 
estado de la educación y sugiere la extensión de prácticas examinatorias a 
todos los niveles educativos: “Sería necesario establecer para la entrada a los 
colegios, exámenes selectivos [elásticos y contextuales] que puedan eliminar 
a los inaptos; al mismo tiempo, sería necesario poner a la disposición de los 
rechazados la posibilidad de descubrir su verdadera vocación, por medio de 
consulta (aconsejada u obligatoria) de organismos de orientación profesional” 
(Cf. Presidencia de la República, 1958, p. 349). 
En materia examinatoria, entrados los años 50, el eje giró sobre la 
unificación de un sistema de selección para ingreso a la educación superior 
(Decreto 3246 de 1950), la determinación de puntajes mínimos de aprobación 
(Decreto 2307 de 1953), y, la reglamentación de exámenes de validación y 
habilitación, calificaciones, pérdida de asignaturas y cursos, en la educación 
secundaria (Decreto 3300 de 1959). Por su parte, la planeación, instalada en el 
ámbito educativo, se orientó hacia la unificación de criterios sobre objetivos, 
programas, contenidos, etapas y procedimientos evaluativos. 
• De los exámenes de selección a la evaluación del trabajo escolar. La 
incorporación del concepto evaluación, escindido pero sin diferenciarse de 
las prácticas examinatorias selectivas, se implementa en 1962, a través del 
Decreto 45, que determina las normas para evaluar el trabajo escolar. Esta 
figura jurídica saca a flote diversas prácticas evaluativas: lecciones, tareas, 
trabajos personales, presentación de cuadernos y pruebas objetivas practicadas 
en horas de clase (entre cinco y nueve calificaciones, según la distribución del 
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calendario académico); asimismo, discrimina porcentajes en calificaciones: 
notas previas por periodo 60% y examen final 40%. 
A estas prácticas se suma una figura que permeará la acción educativa y 
se constituirá en otro dispositivo de evaluación: la asistencia (obligatoria) a 
las actividades escolares. Con independencia de los resultados de las notas 
parciales, señala la norma, gana el derecho al examen final el estudiante que 
haya asistido al 90% de las actividades programadas. Por otra parte, emerge 
un novedoso dispositivo de control: el registro del desenvolvimiento del niño 
o niña en la actividad escolar, que perpetuará los resultados de la evaluación 
del trabajo escolar, por cuanto los avances y/o retrocesos, el control de 
asistencia, el comportamiento y el esfuerzo, deberán ser consignados en 
registros escolares individuales, que se darán a conocer a los padres y madres 
de familia, o acudientes. 
La reforma propuesta para la educación normalista (Decreto 1955 de 1963) 
contiene referencias sobre a la evaluación (aplicable a todas las modalidades 
educativas); allí se menciona una evaluación en sentido amplio (cualitativa 
y cuantitativa) referida al conjunto de las acciones de aprendizaje. La norma 
conceptúa por evaluación, “el proceso por medio del cual la institución educativa 
obtiene evidencia de que está cumpliendo sus finalidades y formando buenos 
ciudadanos y profesionales”, y prescribe diversas modalidades evaluativas5. 
Dos eventos importantes para la normalización de la evaluación acontecen 
a finales de la década del 60: -la transformación, mediante el Decreto 3156 de 
1968, del Fondo Universitario Nacional-FUN (creado en 1954), en el Instituto 
Colombiano para el Fomento de la Educación Superior-Icfes (órgano auxiliar 
del Ministerio de Educación Nacional, relativo a la inspección, vigilancia y 
evaluación de la Educación Superior); -la creación del Servicio Nacional de 
Pruebas-SNP, en virtud de la protocolización del Acuerdo No. 65 de 1966, 
entre la Asociación Colombiana de Universidades-ACU (creada en 1957) y 
el Fondo Universitario Nacional, con el objeto de organizar el Servicio de 
Admisión Universitaria y Orientación Profesional, mediante “la preparación, 
administración y evaluación de instrumentos cuyos resultados sirvieran a las 
universidades para los procesos de selección de sus estudiantes” (Icfes, 1999, 
5 Algunas prácticas evaluativas que señala el Decreto, son: institucional (cumplimiento de sus objetivos y finalidades); 
progreso de los estudiantes y las estudiantes en relación con los objetivos profesionales; aprendizaje individual; 
utilidad del conocimiento; estimación y selección de métodos y recursos más propios para la enseñanza y para el 
desarrollo de los programas; capacidades o dificultades de aprendizaje; selección de alumnos y alumnas; estimulación 
para el trabajo; comportamiento de los alumnos y alumnas. Asimismo, clasifica unas formas de examinación, según: 
tiempos (parciales, finales), contenidos (asignaturas, cursos, periodos), finalidades (admisión, selección, validación, 
habilitación, compensatorias), y modalidad (orales, escritas, prácticas). Normalizadas estas prácticas y sus registros, 
se constituyen en mecanismos disciplinarios que signan la aprobación o desaprobación, la exclusión o la inclusión; 
en ellos se pueden encontrar las distintas operaciones que Foucault señala para el arte de castigar en el régimen 
disciplinario. Los registros (libretas, boletines) que revelan el ser propio de los educandos, pueden constituirse en 
los dispositivos de aquella “penalidad perfecta que atraviesa todos los puntos, y controla todos los instantes de las 
instituciones disciplinarias, compara, diferencia, jerarquiza, homogeneiza, excluye. En una palabra, normaliza” 
(1976, p. 188).
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p. 2)6. 
• Normalización evaluativa e incursión de la promoción automática. 
A mediados de la década del 70, se configura ya un discurso que sustenta 
la maquinaria evaluativa: rendimiento escolar; trabajo escolar; aprendizaje; 
contenidos y objetivos del aprendizaje; programas y currículos; metodologías 
y didácticas; funcionamiento de instituciones; proyectos y acciones; sujetos 
(estudiantes, docentes, directivos y administrativos, a través de exámenes 
de validación, de habilitación, de homologación, de admisión, de concurso, 
de habilitación para el ejercicio profesional, etc.); y entrará en escena una 
nueva terminología, que acompañará los procesos educativos: la promoción 
automática, prescrita inicialmente para la educación básica primaria y 
de obligatorio cumplimiento (Decreto-Ley 088 de 1976), posteriormente 
extensiva a la básica secundaria. Para entonces, se renueva y amplía la 
conceptualización de evaluación desde una perspectiva holística, según 
la cual, los procedimientos evaluativos son instrumentos que permiten a 
los estudiantes y a las estudiantes, demostrar el dominio de contenidos y 
habilidades de diversas asignaturas propuestas en los programas de estudio; 
dominio que es exigencia para la continuidad en el sistema educativo. 
Al término de la década se expiden dos nuevas reformas que habrán de 
influir en los derroteros educativos-evaluativos: Decreto 1418 de 1978, que 
establece procedimientos sobre validaciones y evaluaciones para admisión 
y transferencia; y, Decreto 1419 de 1978, relativo a la administración 
curricular en la educación formal. Esta norma constituye el marco legal para 
el mejoramiento cualitativo de la educación, mediante la unificación de los 
programas curriculares para cada área o asignatura: Justificación, Estructura 
conceptual, Objetivos generales y específicos, Contenidos, Alternativas de 
actividades y metodologías, Materiales y medios educativos, Indicadores de 
evaluación. A seis años de la implantación del nuevo currículo, otra reforma 
(Decreto 1002 de 1984) establece el Plan de Estudios para la Educación 
(Preescolar, Básica y Media). La norma (Capítulo IV) prescribe lo relativo 
a la evaluación, reseñándola como parte sustantiva del proceso educativo, y 
como tal “no debe limitarse a la asignación de notas y a la promoción, sino que 
deberá programarse y desarrollarse para cada unidad didáctica en sus procesos 
y resultados con el propósito de mejorar la calidad del aprendizaje” (Artículo 
6 La creación del SNP, había sido recomendada por la Comisión Asesora para el Planeamiento de la Educación Superior 
en Colombia, en la perspectiva de satisfacer las necesidades que en el campo de la admisión afronta la universidad 
colombiana (Cf. Icfes, 1970, pp. 75-76). A esta entidad se encarga la realización de los Exámenes Nacionales, que 
se aplican por primera vez en septiembre de 1968. Los exámenes incluyeron cuatro pruebas de aptitud (matemática, 
verbal, razonamiento abstracto y relaciones espaciales); cinco pruebas de conocimiento: ciencias sociales y filosofía, 
química, física, biología e inglés. Implicó, así mismo, dos componentes: uno común (aptitud verbal, aptitud 
matemática, biología, química, español y literatura, ciencias sociales) y otro electivo entre 12 posibilidades que 
responden al bachillerato diversificado. Constó de 460 ítems, de selección múltiple (50 de entrenamiento); la duración 
de las pruebas era de día y medio en tres bloques de tres horas cada uno (Restrepo, 1998). En adelante, estos exámenes 





En materia de regulación de exámenes de Estado, se expide el Decreto 2343 
de 1980, que los conceptúa como: “pruebas académicas de cobertura nacional, 
de carácter oficial y obligatorio, que tienen como propósito comprobar niveles 
mínimos de aptitudes y conocimientos de quienes aspiran a ingresar a las 
instituciones del sistema de educación superior”. Su propósito: ofrecer a los 
examinandos y examinadas un tipo de evaluación homogénea y suministrar a 
las instituciones de educación superior un punto de referencia para definir la 
admisión de sus alumnos y alumnas. 
Una década después de adoptada la promoción automática, el Decreto 
1469 de 1987 reglamenta el Artículo 8 del Decreto-Ley 0088 de 1976 sobre 
tal materia, y la determina como de obligatorio cumplimiento8. Este mismo 
año se expide la Ley 24, que fija normas para adopción y evaluación de textos 
escolares, y crea una comisión para tal fin; asimismo, se emite la Resolución 
13676 que reglamenta el Comité de Evaluación, constituido por: el director 
o directora, rector o rectora, o su suplente, el coordinador o coordinadora de 
primaria, el psico-orientador o psico-orientadora, o consejero o consejera 
escolar (o quien haga sus veces), un docente o una docente elegido o elegida en 
consejo de maestros, y un representante de los padres y madres de familia. 
• La evaluación como sistema. En los primeros años de la década de los 
90, hacen presencia las más importantes reformas educativas de los últimos 
tiempos: la Ley 30 de 1992, que organiza el servicio público de la Educación 
Superior. Esta normativa señala funciones de suprema inspección y vigilancia 
del gobierno central, mediante la “creación de mecanismos de evaluación de 
la calidad de los programas académicos”; prescribe los Exámenes de Estado; 
establece el Sistema de Universidades del Estado; instaura la autoevaluación 
7 Por otra parte, se expide la Resolución 17486, relativa a procedimientos de promoción en la educación básica. La 
jurisprudencia señala que los textos escolares deben incluir orientaciones en materia de evaluación y promoción 
(indicadores de evaluación de las unidades de aprendizaje). En adelante, programas y textos inspirados en estas 
normativas, prescriben diversas formas e indicadores para evaluar contenidos y objetivos en los diferentes grados y 
niveles educativos. La resolución reseña, asimismo, diversas prácticas evaluativas (aprendizaje en todas las áreas de 
formación, logro de objetivos, desarrollo de procesos, utilización de recursos, adquisición y progreso en el ejercicio 
de habilidades y destrezas). La calificación (resultado de evaluaciones), explicita la norma, se expresa numéricamente 
con un equivalente conceptual, así: 9-10: Sobresaliente; 8-8.9: Bueno; 6-7.9: Aprobado; 1-5.9: No Aprobado. Los 
resultados de las evaluaciones por periodo se comunicarán a los estudiantes y a las estudiantes, y se consignarán 
en libros de calificaciones y en la libreta del alumno o alumna, para informar a la familia y para orientación de la 
institución y del estudiante. Un estudiante o una estudiante no se promueve (pierde el grado) si en tres o más áreas 
obtiene una calificación inferior a 6.0. La inasistencia superior al 20% (no justificada) es causal de reprobación.
8 La normativa realiza algunas precisiones conceptuales (Artículo 2), que acompañarán en adelante las prácticas y 
los discursos educativos-evaluativos: -Evaluación escolar: “el proceso de seguimiento y valoración permanente del 
estudio en que se encuentra la institución educativa en sus aspectos organizacionales y administrativos, pedagógicos 
y de desarrollo del alumno, frente a los fines y objetivos del sistema educativo colombiano. Este proceso tiene como 
propósito la identificación de los logros y dificultades y la aplicación de correctivos que hagan posible una alta 
calidad educativa”. -Promoción automática: “el proceso por medio del cual después de un seguimiento permanente 
de evaluación escolar, todo niño que cursa un grado en el nivel de educación básica primaria, es promovido al grado 
siguiente al finalizar el año lectivo o antes, si sus capacidades y logros se lo permiten”. -Calificación: “juicio de valor 
sobre el desarrollo y progreso del alumno expresado en una escala convencional”. -Actividades de recuperación: “el 
conjunto de acciones planeadas y desarrolladas a lo largo del año escolar, con el propósito de que el alumno logre los 
objetivos de grado no alcanzados en las diferentes áreas de formación”. Estas actividades hacen parte del proceso de 
enseñanza-aprendizaje.
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institucional como parte de la acreditación; crea los Comités Regionales de 
Educación Superior (Cres), organismos asesores del Icfes, que en términos 
de evaluación tienen por función “contribuir en la Evaluación Compartida de 
programas académicos”9.
De conformidad con la Constitución (Artículo 67), en 1994 el Congreso 
expide la Ley General de Educación, que fija los procedimientos relacionados 
con la concepción, organización, funcionamiento y evaluación de la educación 
nacional. La carta de navegación de la educación básica colombiana prescribe 
en un significativo conjunto de su articulado, los procedimientos referidos 
a la evaluación educativa, tales como: exigencia y obligación; estrategia 
de participación; instrumento para obtención de estímulos; mecanismo de 
Acreditación e Información; criterio regulador de currículos, programas 
y planes de estudio; instrumental sancionatorio de instituciones; aparato 
sancionatorio de sujetos (docentes, directivos docentes -sector privado y 
público-); aparato indicador de gestión; engranaje de regulación institucional; 
instancia indicativa de permanencia o exclusión; mecanismo de certificación 
y/o promoción; elemento jerarquizador; dispositivo sancionatorio de poder 
y control; instrumento de agenciamiento; dispositivo de mejoramiento de la 
calidad de la educación…10. Posteriormente, el Decreto 1860 del mismo año, 
reglamenta los aspectos pedagógicos y administrativos de la Ley. El capítulo 
6 prescribe lo relacionado con la evaluación y la promoción educativa. La 
normativa conceptúa por evaluación del rendimiento escolar “el conjunto de 
juicios sobre el avance en la adquisición de los conocimientos y el desarrollo 
de las capacidades de los educandos, atribuibles al proceso pedagógico. La 
evaluación será continua, integral, cualitativa y se expresará en informes 
descriptivos que respondan a estas características”11. 
9 En cumplimiento del Artículo Transitorio 20 de la Constitución (Reestructuración entidades de la Rama Ejecutiva), 
se opera mediante el Decreto 2127 de 1992 una reforma del MEN, que integra, redefine las funciones y reestructura 
su composición. Un análisis del documento permite percibir un conjunto de modalidades evaluativas allí contenidas: 
adopción del Sistema de Evaluación Escolar; evaluación de planes, programas, proyectos, políticas…; evaluación 
de logros, objetivos, metas, estándares…; evaluación de agentes educativos; evaluación institucional; evaluación de 
recursos; inspección y vigilancia de la educación; etc. Por otra parte, entre septiembre de 1993 y julio de 1994, se 
convoca y sesiona la Misión Ciencia, Educación y Desarrollo, con el propósito de establecer las bases y procedimien-
tos de un proyecto educativo nacional a largo plazo. Los análisis, diagnósticos, retos y recomendaciones demandan 
la reorientación de los procedimientos evaluativos (adopción de examen de bachiller básico, examen de Estado y 
examen profesional), que han de ser tenidas en consideración para el logro del cambio educativo propuesto y con el 
objeto de elevar la calidad de la educación (Cf. Aldana y Otros, 1996, p. 36-37).
10 Explícitamente, la Ley (Artículo 80-84) prescribe lo relacionado con la evaluación educativa: establecimiento de un 
Sistema Nacional de Evaluación de la Educación; práctica de exámenes docentes periódicos (sumados a la evaluación 
institucional anual); evaluación de directivos docentes (estatales y privados); evaluación institucional.
11 La norma demanda: -Que el plan de estudios incluya los procedimientos de evaluación de logros de los estudi-
antes y las estudiantes (pruebas de comprensión, análisis, discusión crítica, apropiación de conceptos; apreciaciones 
cualitativas resultado de observación, diálogo o entrevista abierta y formuladas con la participación de evaluadores 
y evaluados); -Que al finalizar cada período, el docente o la docente programe actividades requeridas para superar 
las limitaciones en la consecución de logros; -Que los planteles mantengan actualizado un registro escolar individual 
(para transferencias, la valoración se expresa mediante conceptos cualitativos: Excelente, Bien, Insuficiente). La 
aprobación o reprobación de casos especiales es determinada por las Comisiones de Evaluación (Artículo 50): “El 
Consejo Académico conformará comisiones de evaluación integradas por un número plural de docentes, con el fin 
de analizar los casos persistentes de superación o insuficiencia en la consecución de los logros. Como resultado del 
análisis, las comisiones prescribirán las actividades pedagógicas complementarias y necesarias para superar las defi-
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En 1996, el MEN determina, mediante la Resolución 2343, los lineamientos 
generales de los procesos curriculares y establece los indicadores de logros 
para la educación formal. La norma (Capítulo 3), tras conceptualizar los 
indicadores, determina los logros según grupos de grados y prescribe que 
deben ser alcanzados, a nivel nacional, por todos los educandos y educandas, 
dado que constituyen “una descripción de los indicios o señales deseables y 
esperados, en función de los fines y objetivos de la educación formal y de las 
dimensiones del desarrollo humano, al cual deben contribuir todas las áreas 
de la formación”. El último artículo se ocupa de la evaluación del rendimiento 
escolar, considerándola como componente esencial del proceso curricular que 
debe adelantar la institución en desarrollo de su PEI; y reconociendo que las 
nuevas propuestas pedagógicas “conllevan una nueva visión de la evaluación 
y de las prácticas evaluativas. Se pretende avanzar hacia un proceso evaluativo 
dinámico y abierto, centrado en el impacto del quehacer pedagógico sobre las 
diferentes dimensiones del desarrollo integral humano”.
• Adopción de los sistemas de evaluación y el culto a la calidad en la 
educación superior. La historia de los procedimientos de acreditación, no 
es tan reciente como suele creerse; las recomendaciones de la Comisión 
Asesora de la Universidad de California (1970), señalan la necesidad de 
implementar exámenes profesionales en la perspectiva de acreditar programas 
y/o facultades (temporal o permanentemente), adoptar un sistema uniforme 
de créditos, operativizar y hacer efectivos los sistemas de transferencia, y 
mejorar el nivel de las facultades. Habrá que esperar, no obstante, más de dos 
décadas para hacer efectivas dichas recomendaciones, mediante la adopción 
de sistemas de acreditación (de instituciones y programas). Con el objeto de 
satisfacer tales exigencias se expide el Decreto 0272 de 1998, que determina 
los criterios de creación y funcionamiento de programas de pregrado y 
posgrado en educación, y que constituye el punto de partida de la política 
de acreditación. La norma exige que los programas cuenten con acreditación 
previa otorgada por el MEN y conceptuada por el CNA. Para programas de 
posgrado (maestría y doctorado), la Acreditación será expedida por el MEN 
con base en la autorización que, previo concepto de la Comisión Nacional de 
Maestrías y Doctorados, otorgue el Cesu.
La multiplicación de normas de estandarización, condujo a la unificación 
de la reglamentación mediante el Decreto 2566 de 2003, que establece las 
condiciones mínimas de calidad y demás requisitos para la oferta y desarrollo 
de programas académicos de educación superior. Todos los programas 
—señala la norma—, deberán demostrar el cumplimiento de las Condiciones 
mínimas de calidad, para obtener el registro calificado; además, se replantean 
ciencias […]”.
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algunas de las condiciones señaladas en las reglamentaciones anteriores12. 
El Decreto exige la unificación de mecanismos de selección y evaluación de 
estudiantes, así como el establecimiento de criterios de selección, admisión y 
transferencia de estudiantes y homologación de estudios; la definición precisa 
de procedimientos académicos que sustentan la permanencia, promoción y 
grado de los estudiantes y las estudiantes; que den a conocer y se apliquen el 
sistema de evaluación de los aprendizajes y el desarrollo de las competencias 
de los estudiantes y las estudiantes, haciendo explícitos los propósitos, 
estrategias y técnicas. La evaluación deberá ser coherente con los propósitos 
de formación, las estrategias pedagógicas y las competencias esperadas.
• Exámenes de calidad en la Educación Superior (Eces-Ecaes). Los 
antecedentes de estos exámenes se remontan hasta 1966, momento en que 
el Plan Nacional para la Educación Superior en Colombia (Plan Básico), 
se refirió a la utilidad de “la adopción de exámenes profesionales de 
conocimientos tipificados o generalizados a nivel de los graduados”, con el 
objeto de solucionar algunas problemáticas atinentes a la educación superior: 
acreditación temporal de facultades y programas; mejoramiento del nivel 
de las facultades y de los programas; selección de estudiantes para estudios 
de post-grado en determinados campos; garantía de mejoramiento y óptimo 
desempeño de las actividades profesionales; adopción de un nivel básico 
de uniformidad en estudios y programas universitarios y en sus sistemas de 
evaluación, de modo que se haga efectiva la transferencia entre facultades 
e instituciones. Ello demandará, por otra parte, la adopción de un sistema 
unificado de créditos académicos (Cf. Icfes, 1970, pp. 89-101). 
Según el Icfes, el informe de la Misión Nacional para la Modernización 
de la Universidad Pública (1995) propuso “establecer la obligatoriedad de los 
exámenes de Estado para los egresados de pregrado, como un elemento del 
Sistema Nacional de Información de la Educación Superior”. Posteriormente, 
en 1998 se elabora un macro-proyecto tendiente a evaluar a los profesionales 
y a las profesionales de ingeniería, comenzando con el diseño y construcción 
de pruebas para Ingeniería Mecánica, las que, experimentadas y ajustadas 
serían aplicadas por primera vez en el año 2000; entonces, los Eces eran 
considerados, según el Plan Estratégico de Educación 2000-2002, como un 
plan de mejoramiento de la calidad de la educación superior. En este período 
se expiden normativas que reglamentan los exámenes para los programas de 
pregrado en el país13. 
12 En adelante los programas deberán sustentar los siguientes elementos: Denominación; Justificación; Aspectos 
curriculares; Organización de las actividades de formación por créditos académicos; Formación investigativa; 
Proyección social; Selección y evaluación de estudiantes; Personal académico; Medios educativos; Infraestructura; 
Estructura académico-administrativa; Autoevaluación; Políticas y estrategias de seguimiento a egresados; Bienestar 
Universitario; Recursos financieros. Cada programa deberá garantizar una formación integral, para que el egresado 
o egresada se desempeñe competentemente en su campo en cualquier escenario; indicar los perfiles de formación, el 
desarrollo de las competencias y las habilidades de cada campo y áreas de formación.
13 El artículo 27 de la Ley 30 de 1992, definió los exámenes de Estado como pruebas académicas de carácter oficial, 
que tienen por objeto: comprobar niveles mínimos de aptitudes y conocimientos; verificar conocimientos y destrezas 
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La tarea que siguió a las primeras experiencias evaluadoras, consistió en 
el análisis, la revisión, y el ajuste de las pruebas para identificar fortalezas y 
debilidades de los programas. Con los datos obtenidos de las pruebas iniciales, 
en el año 2003 el Icfes abre convocatorias a universidades públicas y privadas, 
asociaciones de facultades, de profesionales y otras organizaciones para 
elaborar propuestas de diseño y construcción de los Ecaes para 27 programas 
agrupados por áreas del conocimiento. 
• Incursión de las evaluaciones internacionales. Sumidos ya en una 
cultura de la evaluación, es necesario adoptar estándares internacionales para 
elaborar comparaciones con otros países sobre la calidad de la educación 
colombiana. En tal propósito, el MEN, con el apoyo del SNP, asume el 
reto de participar en diversas pruebas internacionales: -Third International 
Mathematics and Science Study (TIMMS), exámenes lideradas por la IEA 
(Asociación Internacional para la Evaluación del Logro Educativo), con 
el propósito de conocer el nivel de rendimiento de los alumnos y alumnas, 
comparar los resultados entre países y explicar las diferencias observadas 
en función de las características de los sistemas educativos; -Programme for 
International Student Assessment (PISA), “estudio internacional comparativo 
de evaluación educativa liderado por la Organización para la Cooperación y 
el Desarrollo Económico-Ocde, se desarrolla en ciclos trianuales en los que se 
evalúan las áreas de lectura, matemática y ciencias” (Icfes, s.f., Presentación); 
-Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo (Serce), prueba 
con la que se busca la “evaluación de los aprendizajes que alcanzan los 
estudiantes latinoamericanos en las áreas matemática, lenguaje y ciencias 
naturales en los grados tercero y sexto”; -Estudio Internacional de Educación 
Cívica y Ciudadanía (Iccs), cuyo propósito se orienta a “valorar las formas 
en que los jóvenes [de 14 años] están preparados para desarrollar su rol de 
ciudadanos, en términos de sus conocimientos, competencias y actitudes” 
(Icfes, Evaluaciones Internacionales. Iccs). El proyecto pretende analizar la 
variación de la Educación Cívica y Ciudadana entre los países participantes y 
determinar los cambios ocurridos desde el estudio anterior (1995-2000)14. 
para la expedición de títulos (lo que permite, a partir de los resultados de los estudiantes y de las estudiantes 
en los exámenes, construir indicadores para evaluar la calidad de las Instituciones de Educación Superior), y la 
homologación y convalidación de títulos de estudios de educación superior realizados en el exterior. La información 
que se obtiene mediante los Ecaes (acrónimo adoptado finalmente para este tipo de pruebas), es un elemento externo, 
distinto y complementario a la evaluación que realiza cada institución y a las prácticas de valoración y acreditación 
de programas de educación superior. El Decreto 1716 de 2001, que reglamenta los de Medicina, se constituye en el 
decano de la regulación de exámenes para programas profesionales. Posteriormente se multiplica la reglamentación 
de los Ecaes: Ingeniería Mecánica, Decreto 2233 de 2001; Derecho, Decreto 1373 de 2002; finalmente, a través del 
Decreto 1781 de 2003, se unifica y determina la obligatoriedad en la presentación de los Exámenes de Estado de 
Calidad de la Educación Superior (Ecaes) para todos los estudiantes y las estudiantes de los programas de pregrado. 
14 Colombia ha participado en diferentes pruebas, así: TIMSS (2007), entre 64 países ocupó el penúltimo lugar; PISA 
(2006), entre 57 países ocupó el puesto 53 y el último de la región, con un desempeño “significativamente bajo”; 
SERCE (1997) con un desempeño inferior a la media internacional; en SERCE (2006), obtuvo significativos avances, 
ubicándose en el promedio de los 16 países participantes; Iccs (1995-2000) con un desempeño inferior a la media 
de los 28 países participantes; se tiene prevista la participación en el estudio 2008-2009. Las intencionalidades de 
la participación en estos estudios, a juicio de Díaz, citado por Restrepo (1997, p. 76), más que en la obtención de 
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• Evaluación en programas y textos educativos. En manuales de texto, 
desde la década de los 50 se encuentran vestigios de la presencia de la 
evaluación (Videlma, 1957; Rodríguez, 1959; Díaz & Morales, 1984; Rojas, 
1987; Sánchez, 1981; Acevedo et al., 1991; Díaz, 1990…). Estos documentos 
presentan, en términos generales, la siguiente estructura: unidad (temas); 
actividad preparatoria; contenido (actividades de afianzamiento); actividades 
de refuerzo; actividades de evaluación y autoevaluación de la unidad. Los 
textos más recientes contienen una matriz (parcelador) con: unidades, número 
de horas, objetivos específicos, contenido, actividades de aprendizaje, 
sugerencias metodológicas y actividades evaluativas. 
En la década de los 90, dada la obligatoriedad de los exámenes de Estado, 
se producen y reproducen textos que contienen pruebas similares a las oficiales, 
con el objeto de entrenar y capacitar a los futuros examinados y examinadas: 
Peñaranda y Peñaranda, 1996; Marín, 2000; Magisterio, 2000, son documentos 
que presentan referencias generales al examen: estructura (núcleo común, 
componente flexible —profundización e interdisciplinar—); modalidad de 
aplicación; explicación sobre las pruebas (por áreas o asignaturas: Ciencias 
Naturales, Ciencias Sociales —Historia, Geografía— y Filosofía, Lenguaje, 
Matemática, Inglés); ítems con diversas tipologías de preguntas; glosario de 
términos; y, cuadernillo de respuestas. 
Asimismo, los textos universitarios (de la modalidad de educación abierta 
y a distancia), están atravesados por innumerables prácticas evaluativas. Una 
revisión de módulos para diversos programas de educación a distancia en tres 
instituciones (Universidad Pedagógica y Tecnológica de Colombia-Instituto 
de Educación Abierta y a Distancia-Idead; Unidad Universitaria del Sur de 
Bogotá-Unisur, Universidad Santo Tomás-Universidad Abierta y a Distancia-
Unad-Vuad), presentan una estructura inspirada en el documento MEN-Icfes 
(1983), que prescribe lo relacionado con la metodología y estrategias de la 
educación superior a distancia. Los documentos revisados (aproximadamente 
60), salvo pequeñas variaciones, se estructuran así: unidades; cada unidad 
plantea una prueba inicial (evaluación inicial, con diversos modelos de 
preguntas: verdadero-falso, selección, selección múltiple, correspondencia; 
seguidamente la confirmación de las respuestas), una introducción, los 
objetivos de la unidad, los contenidos, ejercicios (evaluativos) y confirmación 
de las respuestas, autoevaluación (confirmación de las respuestas a la 
autoevaluación), prueba final, conclusiones y bibliografía recomendada. 
La renovación curricular (Decreto 1419 de 1978) unificó los componentes 
y características de los programas académicos, dado que los contenidos se 
reducían a un listado de temas no siempre relevantes; las actividades se 
orientaban a afianzar el aprendizaje verbal sin dar mayor margen a aspectos 
socioafectivos o a procedimientos metodológicos que favorecieran la adquisición 
buenos resultados, están en “ganar una enorme experiencia en comparación internacional de los currículos, aumentar 
la destreza técnica y administrativa del sistema de evaluación […] para introducir mejoras en la educación”.
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de habilidades, destrezas y valores; no incentivaban la participación activa 
del educando, una de cuyas consecuencias era el aprendizaje memorístico. 
La renovación, con todo lo que ella implica, opera sobre “determinación de 
objetivos, selección de contenidos, búsqueda de metodologías y evaluación de 
resultados, se fundamenta en principios de orden filosófico, epistemológico, 
sociológico, psicológico y pedagógico” (Cf. MEN, s.f., presentación)15. 
Un análisis de 296 programas curriculares por asignaturas de tres 
universidades: Universidad de Antioquia (Facultad de Educación, 54; Facultad 
de Ciencias Sociales, 93); Universidad Pedagógica Nacional (Facultad de 
Ciencias Sociales, 49) y Universidad Santo Tomás (Facultad de Educación, 
110), arrojó datos interesantes sobre la presencia de diversas modalidades 
evaluativas en los mismos. Se tomaron muestras de las décadas 70-90, que se 
corresponden con las reglamentaciones en materia de educación superior16. 
• El umbral inmediato de la indagación: la promoción por decreto. 
La descripción histórica realizada deja en punta un nuevo trayecto de la 
15 A manera de ejemplo, una revisión de los Programas Curriculares unificados para primaria: -Primer Grado (Religión 
e Historia Sagrada; Lenguaje, Lectura y Escritura; Matemáticas; Educación Social; Ciencias Naturales; Educación 
Estética y Manual —Música y Canto, Dibujo, Trabajos Manuales—; Educación Física); -Cuarto Grado de Educación 
Básica: (Ciencias Naturales y Salud; Ciencias Sociales; Educación Estética —Artes Plásticas y Música—; Educación 
Física, Recreación y Deporte; Educación Religiosa, Moral y Ética; Español y Literatura; Matemáticas; Educación en 
Tecnología), de finales de los años 70 y comienzos de los 80), presentan esta estructura: Recomendaciones generales, 
Objetivos generales, Contenidos, Objetivos específicos, Indicadores de evaluación, Sugerencias de Actividades 
y Metodología. Los programas para la Educación Básica Secundaria (MEN, 1989), presentan de igual manera 
la siguiente secuencia general: contenidos, objetivos (generales y específicos), parcelación por contenidos según 
diversos aspectos, temas o grupos temáticos (introducción, objetivos generales, objetivos específicos, indicadores 
de evaluación, contenidos y sugerencias metodológicas). El Programa de Español y Literatura (pp. 50-71) presenta, 
por ejemplo, unas “formas de evaluación en lengua y literatura” (lecciones orales y escritas, ejercicios y lectura en el 
aula de clase, exposiciones, mesas redondas, debates, preguntas y respuestas, apreciación de actividades desarrolladas 
en clase, evaluación natural, pruebas objetivas, trabajos de consulta, trabajos prácticos individuales o colectivos, 
participación, interés, esfuerzo, capacidad de argumentación, evaluación por parte del docente, autoevaluación de los 
propios trabajos por parte de los estudiantes y las estudiantes, coevaluación (los estudiantes y las estudiantes evalúan 
trabajos de otros compañeros y compañeras); además señala que la evaluación abarca diferentes tópicos: ortografía, 
distintos niveles de la lengua, lectura, literatura, expresión oral y escrita, etc. En fin, “todos los trabajos de clase deben 
ser evaluados y los alumnos deben conocer oportunamente cuáles han sido los logros y las deficiencias” (p.50).
16 Algunos datos relevantes para el análisis, por instituciones y programas, son: -Universidad de Antioquia. Facultad 
de Educación: sin fecha específica, 1 programa; década del 70, 4; década del 80, 28 (3 no presentan criterios de 
evaluación); década del 90, 21; Facultad de Ciencias Sociales: Década del 70, un programa; década del 80, 36 (uno 
no presenta criterios de evaluación); década del 90, 56 (6 no presentan criterios de evaluación). De los 147 programas, 
137 (93.1%) contienen referencia a criterios de evaluación (Cf. Udea, 2007). -Universidad Pedagógica Nacional. 
Programa de Ciencias Sociales: sin fecha específica, 21 programas (17 no presentan criterios de evaluación); década 
del 80, 10 (2 no presentan criterios de evaluación); década del 90, 18 (3 no presentan criterios de evaluación). De los 
49 programas, 27 (55.1%) describen criterios evaluativos (Cf. UPN, 2007). -Universidad Santo Tomás, Facultad de 
Educación: los 110 programas revisados no contienen criterios y estrategias de evaluación; la razón: son programas 
que se refieren a la modalidad de educación a distancia y la evaluación se prescribe en los textos de cada una de 
las asignaturas (Cf. Usta, 2007). Los análisis realizados permiten un somero inventario de prácticas evaluativas 
en los diferentes niveles de la educación: parciales (orales y escritos), reseñas de documentos, exposiciones, 
ponencias, debates, elaboración de ensayos, exámenes finales, experimentos, pruebas, cuestionarios, controles de 
lectura, revisión bibliográfica y de documentos, composiciones, consultas, preparación de actividades, seminarios, 
discusiones, lecturas, talleres, estudios de caso, análisis de prensa, análisis de problemas, previas, trabajos individuales 
y grupales, protocolos, proyectos, informes de salidas de campo, grupos de discusión, seguimiento del alumno o 
alumna, ejercicios en clase, actividades investigativas, mapas conceptuales, crucigramas, sopas de letras, elaboración 
de cartillas y folletos, monitorías, guías de trabajo, pruebas iniciales, intermedias y finales, creatividad, disposición, 
entusiasmo e interés del estudiante o de la estudiante, construcción colectiva, asistencia a clases y asesorías, preguntas 
y respuestas, elaboración de fichas y ficheros, qüices, informes de avance de trabajos y proyectos, informes clínicos, 
intervención y participación en clase, adquisición de conceptos y destrezas, elaboración de memorias, etc.).
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evaluación educativa, que yace presente en el debate. Se trata de la expedición 
de los Decretos 0230 y 3055 de 2002, que ordenan la promoción del 95% 
de los educandos y educandas por aula, y en conjunto por institución, 
respectivamente. 
El primero, tras la prescripción de las orientaciones para elaboración de 
currículos y planes de estudio, se ocupa (Capítulo 2) de la determinación de los 
criterios para la evaluación y promoción. La evaluación —señala la norma—, 
será “continua e integral, y se hará con referencia a cuatro períodos de igual 
duración en los que se dividirá el año escolar”. Al finalizar cada período 
escolar, “los padres de familia o acudientes recibirán un informe escrito 
de evaluación en el que se dé cuenta de los avances de los educandos en el 
proceso formativo en cada una de las áreas”. El informe incluirá la descripción 
detallada de fortalezas y dificultades del educando o educanda y establecerá 
recomendaciones y estrategias para mejorar. Al concluir el año escolar, se 
hará entrega de un informe final, que incluye “una evaluación integral del 
rendimiento del educando para cada área durante todo el año. Esta evaluación 
tendrá que tener en cuenta el cumplimiento por parte del educando de los 
compromisos que haya adquirido para superar las dificultades detectadas en 
períodos anteriores”. Cada informe de evaluación (parcial y/o final), mostrará 
el rendimiento de los educandos y educandas mediante una escala cualitativa: 
Excelente, Sobresaliente, Aceptable, Insuficiente, Deficiente (Artículo 5). 
El Consejo Académico de la institución conformará, para cada grado, 
“una Comisión de evaluación y promoción integrada por un número de hasta 
tres docentes, un representante de los padres de familia que no sea docente de 
la institución y el rector o su delegado, quien la convocará y la presidirá, con 
el fin de definir la promoción de los educandos”. La comisión se reunirá al 
finalizar cada período escolar y analizará los casos de educandos y educandas 
con evaluación Insuficiente o Deficiente en cualquiera de las áreas; hará 
las recomendaciones pertinentes, en términos de actividades de refuerzo 
y superación; y, analizará los casos de desempeños excepcionales, para 
recomendar actividades especiales de motivación, o promoción anticipada17.
2.3 Configuración del campo de saber: itinerario hacia la 
formalización
La historización realizada ha permitido determinar, para la evaluación 
educativa en Colombia, diferentes umbrales y su cronología (o cronologías), 
17 El Artículo 9 (sobre la promoción de los educandos y de las educandas), fue modificado por el Decreto 3055 de 
2002; que sobre el porcentaje total de estudiantes reprobados y reprobadas, señala: “Los establecimientos educativos 
tienen que garantizar un mínimo de promoción del 95% del total de los educandos que finalicen el año escolar en la 
institución educativa”. La Comisión de Evaluación debe estudiar cada caso y decidir la aprobación o reprobación, 
“pero en ningún caso excediendo el límite del 5% del número de educandos que finalicen el año escolar en la 




que han hecho posible “describir varias emergencias distintas” (Foucault, 
1970, p. 313): la evaluación como positividad, la evaluación como disciplina y 
la evaluación como disciplina con pretensiones de cientificidad; emergencias 
estas posibles, toda vez que las prácticas discursivas han podido franquear 
los umbrales de la positividad, de la epistemologización y de la cientificidad 
respectivas, para instalarse finalmente en el ser y en el acontecer de la sociedad, 
una vez superado el umbral de la formalización. 
• Positividad, el saber sobre la evaluación educativa. La etapa de 
la positividad de la evaluación en Colombia, de los prolegómenos a la 
conformación de unos discursos y la identificación de diversas prácticas de 
vigilancia, regulación, control…, habría que ubicarla en los años intermedios 
de la década del 60, momento en que es posible reconocer unos grupos de 
objetos, unos conjuntos de enunciaciones, unos juegos y relaciones entre 
conceptos, unas series de elecciones teóricas; las reglas de una práctica 
discursiva que comprende conceptos, estrategias, balances y diagnósticos, 
prácticas evaluativas específicas, proposiciones teóricas, descripciones y 
verificaciones más o menos exactas, el despliegue de unas teorías; el previo 
de un conocimiento (diverso, disperso, heterogéneo); en una palabra, un saber 
constituido por un “conjunto de elementos formados de manera regular por 
una práctica discursiva y que son indispensables a la constitución de una 
ciencia, aunque no estén necesariamente destinados a darle lugar” (p. 306), 
aun incipiente, sobre la evaluación educativa18. 
Para esta época, se asiste al evento en que la práctica discursiva sobre la 
evaluación educativa cobra importancia; “al momento a partir del cual una 
práctica discursiva se individualiza y adquiere autonomía, al momento, por 
consiguiente, en que se encuentra actuando un único sistema de formación 
de los enunciados, o también al momento en que este sistema se transforma, 
podrá llamársele umbral de positividad” (pp. 313-314).
• Configuración del campo disciplinar. Para la década del 70, las 
prácticas examinatorias de selección y promoción se han constituido en 
elementos normales y regulares en el proceso educativo. Por esta época, se da 
inicio al debate teórico sobre una concepción de evaluación que trascendiera 
los límites de los mecanismos de selección (operados por las pruebas 
nacionales al término del bachillerato); la reestructuración misma del aparato 
educativo, la organización por niveles, los cambios operados en la evaluación 
(contenidos, finalidades, propósitos, utilidades, etc.), la irrupción de equipos 
de investigación, la convocatoria a diversos certámenes académicos en los que 
se pone en escena la problemática evaluativa. 
18 Un saber sobre la evaluación no es solamente lo que se ha considerado como verdadero. Es el conjunto de prácticas 
evaluativas y examinatorias, de teorías y literatura sobre exámenes, los diferentes modelos de pruebas, los sistemas 
de selección vigentes en la época; el espacio en que un sujeto puede tomar posición para referenciar la evaluación 
(evaluadores, evaluados, inspectores, directivos y administrativos, políticos, planificadores, expertos e inexpertos, 
discursos de las instituciones y de los entes de vigilancia, de regulación y control); es así mismo, el campo que 
contiene las enunciaciones, en que los conceptos aparecen, se definen, se aplican y se transforman.
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En los años 80, es posible percibir la sistematización de un tipo de 
saber referido a unos objetos, unas teorías y unos métodos, más o menos 
determinados. Un discurso que busca diferenciarse de otros, consolidarse 
y hacer valer mediante la verificación y la coherencia, sus proposiciones 
teóricas; un discurso que franquea otro umbral, en su itinerario hacia la 
formalización: “Cuando en el juego de una formación discursiva, un conjunto 
de enunciados se recorta, pretende hacer valer (incluso sin lograrlo) unas 
normas de verificación y de coherencia y ejerce, con respecto del saber, una 
función dominante (de modelo, de crítica o de verificación), se dirá que la 
formación discursiva franquea un umbral de epistemologización” (p. 314). 
• Ámbito de cientificidad. El discurso evaluativo ha trazado una figura 
gnoseológica que tiende al establecimiento de unos criterios formales, a la 
determinación de ciertas dispersiones, a la constatación de ciertas regularidades, 
que le imprimen un carácter, un estatuto propio; en ese transcurso se puede 
identificar el franqueamiento de otro obstáculo epistemológico en el camino 
hacia la cientificidad: “cuando la figura epistemológica así dibujada obedece 
a cierto número de criterios formales, cuando sus enunciados no responden 
solamente a reglas arqueológicas de formación, sino además a ciertas leyes 
de construcción de las proposiciones, se dirá que ha franqueado un umbral de 
cientificidad” (Foucault, 1970, p. 314). 
Hay, para la década de los 90, suficientes indicios de la presencia de 
una disciplina consolidada, fundamentada teóricamente: establecimiento de 
los sistemas de información, de evaluación y de gestión; identificación de 
la evaluación como un instrumental con una pluralidad de funciones y usos; 
implantación de un discurso prescriptivo-normativo; adopción de los sistemas 
de evaluación de la calidad de la educación superior; exigencia y obligación de 
participar en procedimientos de acreditación, estandarización y certificación 
de la calidad; promoción de la participación del sistema educativo en diversas 
pruebas estandarizadas (masificadas) internacionales; creación de comités 
de evaluación y selección, etc. En síntesis, la conformación de una práctica 
discursiva en torno de la evaluación educativa, señala la presencia de una 
cultura de la evaluación, la consolidación de un discurso con pretensiones de 
autonomía, la obtención de su mayoría de edad.
3. Perspectiva genealógica de la evaluación
“Nadie es, pues, responsable de una emergencia, ni nadie 
puede vanagloriarse de ella; siempre se produce en el intersticio”. 
Foucault. 
El tercer trayecto de esta apuesta investigativa sustenta una perspectiva 
genealógica, cuyo eje lo constituye la indagación por las tácticas y estrategias 
que utiliza la evaluación; en este sentido, se opera el tránsito de la descripción 
del saber (arqueología), a la pregunta por el poder (genealogía) y por las 
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relaciones que las diversas formas de evaluación tejen en el seno de la 
educación. En la pesquisa no busqué, empero, encontrar la causa primera de 
la evaluación, porque la verdad del presente en relación con ella, no reside en 
su origen, que demandaría —según Nietzsche— la afirmación de la necesidad 
lineal de la génesis, la condición de remontarse hasta el fundamento original, 
por demás imposible de descubrir. 
3.1 Condiciones de posibilidad de la evaluación
La analítica abordada me condujo a la descripción de algunos episodios 
históricos de la educación en Colombia, analizados como elementos 
constituyentes de las condiciones de posibilidad para la emergencia y la 
instalación de la evaluación, partiendo del presupuesto de que no se busca 
una historia global, evolutiva y tradicional, sino una historia fragmentada, o 
unos fragmentos históricos (unas crónicas, Quiceno, 2003) en que irrumpen 
acontecimientos que cifran la emergencia de la maquinaria evaluativa: 
• Reformas relativas a procedimientos evaluativos y examinatorios, puestas 
en marcha en diversos momentos del siglo XX, con pretensiones de hacerse 
extensivas al conjunto del aparato educativo: todos los agentes educativos 
(alumnos y alumnas, maestros y maestras, personal administrativo, directivos 
y directivas, padres y madres de familia y sociedad en general); todos los 
niveles de educación; todos los entes territoriales.
• Intencionalidades de expansión, cobertura, y nacionalización del aparato 
educativo nacional; y la consecuente demanda de mecanismos de cualificación 
en la prestación del servicio. 
• Adopción de mecanismos de inspección, vigilancia, control, regulación…, 
de la educación en todas sus modalidades, formas y niveles.
• Irrupción de la planeación que con pretensiones de constituirse en 
instrumento para la modernización del aparato educativo, extiende sus 
mecanismos de unificación, homogeneización de instituciones, cronogramas, 
planes, programas, proyectos, contenidos, objetivos, procedimientos…, que 
incidirán en futuros desarrollos de la evaluación.
• Adopción de planes y programas centrados en la tecnología instruccional, 
que desde una perspectiva sistémica enfatiza la relación entre los objetivos 
comportamentales y el desarrollo de actividades; y persigue, mediante los 
procesos de enseñanza-aprendizaje, la modificación de la conducta de los 
educandos y educandas. 
• Instalación de procedimientos de renovación y orientación curricular a 
través de los Decretos 1419 de 1978 y 1002 de 1984; normativas que establecen 
y unifican los planes de estudio para la Educación Formal. 
• Configuración y unificación del sistema educativo, constituido entonces 
por una “pluralidad de institutos descentralizados de orden nacional”; sin 
estructura, relación y unidad entre las políticas a nivel central, las adaptaciones, 
y las necesidades a nivel regional.
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• Reformas sustantivas de la educación: Ley 30 (1992) que reglamenta la 
educación superior; Plan de Universalización de la Educación Primaria (Decreto 
0061 de 1992); reestructuración del MEN (1992); Ley General de Educación 
(115 de 1994) y su Decreto reglamentario (1860 de 1994); reestructuración del 
Icfes (1993); normativas que re-conceptualizan la educación como servicio 
público con función social, proceso permanente de formación integral, etc.
• Puesta en marcha de la Misión de los Sabios y de los Planes Nacionales 
(Decenales) de Desarrollo Educativo, con carácter indicativo y sometidos a 
evaluación y revisión permanentes (Cf. Ley 115, Artículo 72); el primer Plan 
se concreta mediante el Decreto 1719 de 1995. 
• Meta-Evaluación de los diagnósticos, de las reformas, de los planes, 
de los programas, de las misiones, de las acciones, de las evaluaciones…, 
en últimas, de todo lo que acontece en el aparato educativo y sus instancias 
anexas y correlativas.
Estas circunstancias, sumadas a los acontecimientos históricos que 
acompañan los trayectos descritos en la segunda parte de este ejercicio, 
constituyen las condiciones de posibilidad para la irrupción, instalación y 
normalización de la evaluación y para el establecimiento de su maquinaria 
sobre el conjunto de las acciones e interacciones institucionales, individuales 
y/o colectivas, sujetos, procesos, organizaciones, saberes; sobre la sociedad 
toda, su ser y su acontecer.
3.2 Dispositivo de evaluación en las sociedades disciplinaria y de 
control. 
La descripción arqueológica de la que me ocupé en el capítulo segundo, 
constituye un terreno abonado para diversos análisis; uno de ellos dice relación 
con los roles y las funciones que la evaluación ha podido desempeñar, en el 
curso de los trayectos descritos y/o a través de dos formas de sociedad: la 
sociedad disciplinaria y la sociedad de control. Previo al análisis de los modos 
de operación de las prácticas examinatorias y evaluativas en tales sociedades, 
es preciso acotar algunas particularidades de cada una de ellas. Su examen 
implica ubicarlas como “regímenes históricos y culturales delimitados y 
organizados en formas de poder y de saber” (Martínez y Otros, 2006, p. 5), 
bajo la consideración de que tales regímenes como dispositivos de poder, 
comportan condiciones de conformación de saberes y de constitución de 
subjetividades.
• Sociedad disciplinaria. Las sociedades disciplinarias situadas 
—según Deleuze (1990)— entre los siglos XVII y XIX, logran su esplendor 
a comienzos del siglo XX; se caracterizan por su operación a través de 
grandes centros de encierro. “El individuo pasa sucesivamente de un círculo 
cerrado a otro, cada uno con sus leyes: primero la familia, después la escuela 
(“ya no estás en tu casa”), después el cuartel (“ya no estás en la escuela”), a 
continuación la fábrica, cada cierto tiempo el hospital y a veces la cárcel, el 
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centro de encierro por excelencia” (p. 150). La instalación de una vigilancia 
generalizada, a través de la extensión progresiva de dispositivos de disciplina, 
“su multiplicación a través de todo el cuerpo social [es] lo que podría llamarse 
en líneas generales la sociedad disciplinaria” (Foucault, 1976, p. 212); en 
ella se buscó fabricar cuerpos, encausar conductas y vigilar perpetuamente, 
mediante diversas tecnologías y tácticas19. 
• Sociedad de control. Al analizar las sociedades disciplinarias, al 
describir sus cuadros, las instituciones de encierro y las tecnologías de 
producción de sujetos normalizados, utilizables y dóciles, Foucault advierte 
su brevedad: “Las sociedades disciplinarias son nuestro pasado inmediato, 
lo que estamos dejando de ser” (Deleuze, 1990, p. 278). De la crisis y el 
deterioro de las instancias de encierro emergen las redes de la sociedad de 
control; de ello es manifestación el espíritu reformista que atraviesa todo el 
cuerpo social moderno, que pretenden gestionar la agonía del encierro “y 
mantener a la gente ocupada mientras se instalan esas nuevas fuerzas que ya 
están llamando a nuestras puertas”. El control, o mejor, diversas modalidades 
de control, están desplazando (no aniquilando) a las instancias disciplinarias. 
Más aún, podría sostenerse que, cumplidas las finalidades de las instituciones 
de encierro (haberse constituido sujetos dóciles, útiles y normalizados; haberse 
moldeado cuerpos para ofrecerlos a la producción), es preciso dar paso a 
nuevas instancias, a nuevas estrategias que operen, no ya sobre el tiempo, 
sobre la conducta, sobre los espacios individuales, sobre las jerarquías y las 
disposiciones, sino sobre el conjunto de los individuos disciplinados, sobre las 
19 Fabricación de cuerpos dóciles, a través de: -Distribución de los individuos en el espacio (separación, encierro y 
clausura; asignación de un lugar y un papel para cada individuo; distribución en espacios funcionales para maximizar 
la vigilancia y la producción; intercambiabilidad (movilidad) entre instituciones disciplinarias). -Control de las 
actividades (óptimo empleo del tiempo; elaboración sucesiva y temporal del acto; establecimiento de correlaciones 
entre el cuerpo y la señal (gesto); articulación cuerpo-objeto-actividad; utilización exhaustiva del cuerpo productivo). 
-Organización de las génesis (división de la sucesión (actividad) en segmentos determinados; introducción de un 
esquema de complejidad creciente; finalización de los segmentos temporales; disposición de series de series). 
-Composición de fuerzas, para obtener un aparato eficaz (conversión del cuerpo en objeto movible, articulado, 
reemplazado; combinación de series cronológicas para formar tiempos compuestos). 
 Medios del buen encauzamiento. Además de las mencionadas tecnologías, las sociedades disciplinarias utilizan 
“humildes modalidades”, “procedimientos menores”, “instrumentos simples”, tecnologías a través de las cuales 
garantiza una “recta disciplina”: la vigilancia jerárquica, organizada y perpetua; la sanción normalizadora (pequeños 
mecanismos penales que comportan modos específicos de castigo para corregir y evitar desviaciones, para sancionar 
o gratificar, para distribuir y jerarquizar a los individuos); y, el examen, combinación de las técnicas de vigilancia 
y sanción normalizadora, a través de tres procedimientos: inversión de la economía de la visibilidad en el ejercicio 
del poder; conducción de la individualidad a un campo documental; elaboración de casos individuales, en virtud 
de sus técnicas documentales. El examen no sanciona solamente un aprendizaje, es por el poder que ejerce, parte 
del mismo; permite al maestro o maestra trasmitir un saber y establecer sobre sus discípulos y discípulas un campo 
conocimientos. “El examen en la escuela —señala Foucault— crea un verdadero y constante intercambio de saberes: 
garantiza el paso de los conocimientos del maestro al discípulo, pero toma del discípulo un saber reservado, destinado 
al maestro. La escuela pasar ser el lugar de elaboración de la pedagogía” (p. 191). 
 Panoptismo. El cuadro de las tecnologías disciplinarias descrito por Foucault, se completa con la referencia 
al panóptico, aparato en que la inspección funciona sin cesar y la mirada se hace presente en todas partes. Este 
dispositivo, modelo ideal y compacto de fabricación de individuos, es un “espacio cerrado, recortado, vigilado en 
todos sus puntos, en el que los individuos están insertos en un lugar fijo, en el que los menores movimientos se hallan 
controlados, en el que todos los acontecimientos están registrados, en el que un trabajo ininterrumpido de escritura 
une el centro y la periferia, en el que el poder se ejerce por entero, de acuerdo con una figura jerárquica continua, en 
el que cada individuo está constantemente localizado, examinando, distribuido” (p. 200). 
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colectividades, sobre el conjunto de la sociedad20. 
3.3 Modalidades evaluativas en las sociedades disciplinaria y de 
control
¿Es posible un análisis, desde la disciplina y el control, sobre la evaluación 
educativa en Colombia, en la segunda mitad del siglo XX?, ¿puede haber 
algún tipo de relación entre el examen y la sociedad disciplinaria, entre la 
evaluación y la sociedad de control? O, mejor, ¿puede hacerse una lectura de 
las formas y prácticas evaluativas a la luz de las tecnologías disciplinarias y de 
los dispositivos de control? El análisis de las notas propias de estas sociedades, 
permite señalar que en ciertas instancias se vive aún en la sociedad disciplinaria 
(toda la vida humana se desenvuelve confinada en instancias de encierro 
—familia, escuela, ejército, taller, hospital, cárcel, iglesia, supermercado—, 
instituciones que pese a la crisis generalizada, permean la condición humana); 
pero, por otro lado, es posible que se esté operando el tránsito de una a otra 
sociedad; es posible que se habite en el pliegue de la disciplina y del control, 
que paralela y complementariamente esgrime sus tecnologías de dominio (en 
espacios cada vez mayores, en los cuales el sujeto no está confinado, encerrado, 
pero constantemente está siendo visto, percibido, ubicado); este tránsito, desde 
la perspectiva de la seguridad generalizada, exhibe una serie de dispositivos 
de observación y control que mantienen al conjunto de la población vigilada o 
autovigilada, normalizada o autorregulada; en una palabra, controlada. 
• Formas de examen en la sociedad disciplinaria. Diversas formas de 
examen: mecanismos que a través de una mirada normalizadora y vigilante, 
permiten clasificar, calificar y castigar; que establecen una permanente 
visibilidad sobre los individuos, para diferenciarlos y sancionarlos; que 
determinan las condiciones que hacen justificable la gratificación o la sanción, 
la inclusión o la exclusión, la promoción o el estancamiento, la validación o la 
invalidación, la aceptación o el rechazo. Aquella maquinaria que sintetiza la 
sanción normalizadora y la jerarquía que vigila, ha hecho presencia de múltiples 
modos en la educación. El análisis histórico realizado, revela numerosos 
20 Si la sociedad disciplinaria (correctiva y ortopédica) logró su cometido a través de las tecnologías de encierro y 
más eficazmente a través del panóptico, las sociedades de control se han constituido en panópticos generalizados, 
en los que “la visibilidad sobre los individuos es el resultado de multitud de “miradas”, todas de procedencias y 
direcciones diferentes, con intereses diferentes” (Requena, 2004, p. 38). No es el edificio circular a través del cual 
todos los confinados se pueden vigilar permanentemente, sino un conjunto de pequeños dispositivos que permiten, 
de muy variadas formas, el ejercicio del poder, la aplicación de la norma y el control absoluto sobre la población, 
en la perspectiva de ofrecer mayores condiciones de seguridad. Una sociedad que controla al aire libre (Virilio). En 
esta nueva forma de sociedad, las tecnologías se orientan a la regularización de las masas, al control del hombre/
colectividad, al control de la población; no tienen que vérselas exactamente con una sociedad (constituida por átomos 
individuales), tampoco con el individuo/cuerpo; sino con un nuevo elemento, “un nuevo cuerpo: cuerpo múltiple, 
cuerpo de muchas cabezas, si no infinito, al menos necesariamente innumerable […] la población” (Foucault, 2000, 
p. 222). La herramienta básica de ese control es la biopolítica, el poder que se ejerce sobre la población en cuanto 
problema político, científico, biológico y de poder; en ella importan los fenómenos colectivos, influyentes en y 
para las masas, que pueden presentar efectos constantes, homogéneos y de serie para las colectividades, y que se 
desarrollan en la duración.
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indicios que dan cuenta de la manera como la escuela se constituye en un 
aparato de examen ininterrumpido, como señala Foucault, que acompaña en 
toda su longitud la operación de la enseñanza; en ella, a través de la tecnología 
de examinación, se somete a todos los individuos a una comparación 
perpetua. El resultado: la posibilidad de medir y sancionar permanentemente 
a los individuos, a través de un poder que, haciéndose imperceptible, impone 
sobre sus sometidos y sometidas una constante visibilidad que los mantiene 
disciplinados y disciplinadas, regulados y reguladas y, en ocasiones, castigados 
y castigadas. 
Otra operación del examen, consiste en la constitución de objetos; es una 
ceremonia de objetivación: “(…) es la técnica por la cual el poder, en lugar de 
emitir los juicios de su potencia, en lugar de imponer su marca a sus sometidos, 
[los mantiene] en un mecanismo de objetivación” (Foucault, 1976, p. 192). A 
través de las técnicas disciplinarias que exhiben las prácticas examinatorias, 
se entra de lleno en la época del examen infinito y de la objetivación coactiva, 
una perfecta economía de la visibilidad en el ejercicio del poder21.
Una característica de los dispositivos disciplinarios de examen, dada la 
síntesis que opera entre la jerarquía que vigila y la sanción que normaliza, es 
su elevada ritualización: en el examen hay todo un ritual, o mejor, él mismo es 
un ritual, que conjuga “la ceremonia del poder y la forma de la experiencia, el 
despliegue de la fuerza y el establecimiento de la verdad” (Foucault, 1976, p. 
189). Prueba de ello son las prescripciones de los rituales examinatorios que 
conjugan las relaciones de poder y las relaciones del saber, de la fuerza y de 
la verdad. A través del examen, el sometido o sometida queda expuesto para 
que se opere sobre él o ella un campo de saber (se busca que el examinado 
o examinada rinda cuentas de lo que sabe) y unas relaciones de poder 
(sometimiento-dominación) respecto de quienes actúan como jueces o como 
testigos. En el examen, los sujetos se exponen a la mirada del examinador o 
examinadora; se ofrecen como objetos que contienen un saber que debe ser 
explorado, develado, de los cuales se debe extraer una verdad determinada. El 
ritual del examen es un sacrificio por el que se constituyen objetos exactamente 
legibles, perfectamente dóciles. Por el examen los “súbditos” son “ofrecidos 
como ‘objetos’ a la observación de un poder que no se manifiesta sino tan solo 
21 La maquinaria evaluadora no se limita a sancionar los aprendizajes sino que opera sobre otras instancias, “según 
un ritual de poder constantemente prorrogado”: en principio se mencionaban las pruebas o los testimonios, que 
determinaban la aptitud o la ineptitud de los individuos para ocupar ciertas ubicaciones u oficios dentro de un 
determinado rango de distribuciones; las visitas de los inspectores quienes, “investidos de un poder casi sobrenatural 
determinaban el saber de los educandos, la labor de los maestros, y el funcionamiento de las instituciones”; la 
obligación de rendir pruebas para continuar en otros niveles del proceso formativo, etc. Por otra parte, como señala 
Foucault, el examen permite al maestro o maestra y a los examinadores o examinadoras en general, de manera 
paralela a la transmisión de su saber, establecer sobre sus discípulos y examinados todo un campo de conocimiento y 
unas relaciones de poder. “El examen en la escuela, crea un verdadero y constante intercambio de saberes: garantiza 
el paso de los conocimientos del maestro al discípulo, pero toma del discípulo un saber reservado y determinado al 
maestro” (Foucault, 1976, p. 191); de ello pueden dar cuenta los reglamentos escolares que otorgan a los maestros 
y maestras la capacidad de aprobar o censurar los trabajos de sus alumnos y alumnas: los juicios de aprobación o 
reprobación conferidos por los tribunales examinatorios. 
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por su mirada” (p. 192). 
La instalación del examen perpetuo se ha hecho realidad; la multiplicación 
de sus formas y sus maneras de operar han constituido un novedoso dispositivo 
panóptico; evaluación, examen, medida, indagación, calificación… son, en 
últimas, instancias de mediación y operadores de relaciones entre el saber, el 
poder, y las determinaciones que entre sí, ejercen. 
• Formas de evaluación en la sociedad de control. Así como Julius se 
refería al principio panóptico, que más que una ingeniosidad arquitectónica 
fue un acontecimiento en la historia del espíritu humano, podría decirse que 
actualmente la evaluación se ha constituido en un “acontecimiento del espíritu 
humano”, un novedoso sistema que procura la vigilancia permanente de los 
individuos y de las colectividades, una maquinaria extendida por doquier, 
que somete a la población a una visión instantánea; un enjambrazón de 
dispositivos que serpentean por todas partes, que operan de diversas formas, 
que gobiernan, regulan, vigilan y controlan, no ya a los individuos unitarios 
sino a la multitud, induciéndola a “un estado consciente y permanente de 
visibilidad que garantiza el funcionamiento automático del poder” (Foucault, 
1976, p. 204).
En la medida en que se perfila la conformación de un discurso propio 
acerca de la evaluación, se diseñan nuevas estrategias en la perspectiva de 
ampliar la cobertura, y se avanza en el perfeccionamiento de las mismas22; 
se suman a las prácticas evaluativas existentes nuevas formas y modelos que 
amplían el espectro (notas parciales, exámenes intermedios, cómputo de la 
asistencia y la puntualidad, trabajo en clase, consultas, tareas, investigaciones, 
participación en trabajos de grupo, experiencias de exploración vocacional; 
unificación de las calificaciones a través de diversas escalas cuantitativas 
y/o cualitativas, etc.) que ponen en la óptica de todos y de todas a todo; en 
una palabra, sometiéndolo todo, instaurando una cultura de la evaluación, un 
nuevo culto; inaugurando una nueva pastoral (Foucault, 2006) en la que el 
poder, la soberanía, el gobierno (la administración y la gestión), lo constituyen 
la evaluación. 
Háyase operado o no el tránsito de la sociedad de la disciplina a la de 
control, lo evidente es que en ambas, diversos mecanismos de la gran máquina 
22 La máquina de la evaluación ha incursionado en la educación, ha intervenido en todas sus acciones, sobre todos sus 
actores y escenarios; habiendo logrado su colonización absoluta, ha querido extender sus redes más allá del aparato 
educativo (y lo ha conseguido), toda vez que se ha filtrado de muy diversas formas sobre todo el entramado social. Se 
instaura una nueva modalidad que opera a través de una complejidad de mecanismos (una red de pruebas, exámenes, 
autoevaluaciones, evaluaciones externas e independientes, coevaluaciones, heteroevaluaciones, metaevaluaciones, 
evaluaciones transdiscpilinares, planes indicativos, instrumentos de medición de gestión, procedimientos de 
información continua, unidades de planeación, ejecución y control, redes de monitoreo…), todo ello en perspectiva 
de obtener la máxima eficacia, eficiencia y productividad de la acción humana, de la acción de las instituciones, de 
la acción del Estado, de la acción de las entidades supraestatales, a través de indicadores específicos, cuantificables y 
evaluables. Las formas de este dispositivo, sus alcances, funciones y usos, continúan transformándose, adaptándose, 
reinventándose, para cubrir, con una mayor y mejor economía del poder, el adentro y el afuera del entramado social, 
sus pliegues, sus límites y los espacios donde son borradas todas las fronteras; a la manera no del topo sino de la 
serpiente (Cf. Hardt & Negri, 2002).
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evaluadora han hecho presencia; desempeñando en la primera funciones de 
disciplinamiento, constituyendo cuerpos útiles y dóciles, fabricando sujetos 
sujetados, normalizados, regulados a través de la disciplina y la norma; y 
en la segunda, gestionando tanto la individualidad como la colectividad, a 
través de una compleja y completa red de pequeños dispositivos de vigilancia 
permanente, que mantiene como en una prisión abierta y perpetua a la vida 
humana en su conjunto. Actualmente la evaluación, como nuevo culto, nueva 
cultura, nuevo emperador, funciona a la manera de un dispositivo que todo 
lo ve, todo lo escucha, todo lo abarca, todo lo somete, todo lo sopesa, todo lo 
gestiona; este nuevo pan-óptico, de mil maneras ha hecho presa a los individuos 
y a las multitudes, con el objeto de regularlos, vigilarlos y controlarlos para 
brindarles seguridad y un aparente estado de bienestar. 
4. Epílogo. La evaluación, mecanismo de gestión de sujetos
“Es necesario navegar, dejando atrás las tierras y los puertos de 
nuestros padres y abuelos; nuestros barcos tienen que buscar la tierra 
de nuestros hijos y nietos, aún no vista, desconocida”. Nietzsche
Las tecnologías de normalización, las instancias disciplinarias, lograron 
su cometido, gracias a las instituciones de encierro (familia, escuela, ejército, 
fábrica, hospital, cárcel): la producción de sujetos homogéneos, normalizados, 
regularizados, dóciles, obedientes, expuestos permanente y eternamente a la 
vigilancia y al control. El nuevo dispositivo panóptico, generalizado en las 
sociedades modernas, se constituyó a su vez en el mecanismo de gestión, o 
mejor, de autogestión de sujetos individuales o colectivos. Las condiciones están 
dadas; el terreno se hace fértil para que “los sujetos conscientes de la perpetua 
vigilancia y siendo objetos permanentes de la visibilidad”, se conviertan —para 
las instancias de poder—, en presas fáciles de ser reguladas y manipuladas. 
Los sujetos han sido sujetados a través de tecnologías de disciplina y control, 
para adoptar, sin mayores resistencias y coerciones, posturas, ubicaciones 
y funciones intercambiables, movibles; permanentemente dispuestos para 
ser utilizados y tras su uso, desechados. La disciplina se ha convertido en 
el primero y en el más importante dispositivo de control. Un individuo, una 
multitud disciplinada, son elementos controlados, o presas fáciles de control; 
sobre ellos opera toda una economía del poder, para producir más, para regular 
mejor23.
23 El aparato evaluativo, a través de una amplia red de dispositivos, ha hecho presencia en las sociedades modernas; 
de múltiples y sutiles formas determina tenues diferenciaciones entre anormalidad y normalidad, entre aceptados 
y rechazados, entre buenos y malos, entre incluidos y excluidos, entre aptos e ineptos, entre lo que sirve y lo que 
no... Continúa, efectivamente, operando a través de exámenes masificados y estandarizados, o de mecanismos 
(perversos) de selección que discriminan —según su utilidad o inutilidad— sujetos, colectividades, instituciones, 
procesos, programas, políticas, saberes, etc. La evaluación etiqueta, formatea, prescribe, gestiona, conduce, cifra, 
administra, audita, promueve, mantiene…, no solamente sujetos sino también objetos. Tanto los sujetos individuales 
como colectivos son a lo largo de su vida escolar (y más allá de ella, antes y después) sometidos a una multiplicidad 
de prácticas evaluativas que señalan sus avances y/o retrocesos, que determinan su inclusión o su exclusión. De 
Aproximación a un estudio genealógico de la evaluación en Colombia, siglo XX
1703
A modo de cierre, describo algunas modalidades y tipologías (flexibles e 
interrelacionadas) de sujetos, que la evaluación educativa prescribe, gestiona 
y produce. Las categorías abarcan individuos, colectividades, acciones, 
instituciones, etc., sobre quienes —de múltiples maneras, por diversos 
motivos, en diferentes tiempos y lugares— se ha aplicado una pluralidad de 
mecanismos evaluativos. La categorización —que no pretende ser exhaustiva, 
ni rígida, por cuanto no es posible identificar límites precisos entre unos y 
otros conceptos— se elabora a partir de la analítica histórica expuesta en la 
segunda parte de la investigación: 
• Sujetos seleccionados, certificados, ratificados (incluidos o excluidos), 
censurados, cualificados, promovidos, graduados o diplomados, puntuados, 
cifrados, jerarquizados, (signados por calificativos: pésimos, muy malos, 
malos, regulares, buenos, muy buenos; excelentes, buenos, aceptables, 
insuficientes), conducidos, moldeados, manipulados, admitidos, aprobados 
o reprobados, habilitados, validados, convalidados, clasificados (individuos 
especiales o normales), recuperados, sometidos, condicionados.
• Individuos agenciados, gestionados, conducidos a la asunción 
de determinados roles, funciones, oficios o profesiones, a causa de sus 
aptitudes o in-aptitudes, de sus capacidades o incapacidades; monitoreados 
permanentemente, homogeneizados, unificados, normalizados, regularizados, 
docilizados y supervigilados a través de mecanismos de evaluación e 
indicadores de seguimiento, ajustados a normas y estándares nacionales e 
internacionales y a la usanza de sistemas educativos avanzados.
• Individualidades concretas a las que se les reconocen singularidades 
y diferencias. Seres humanos integrales, dinámicos, aptos, capaces, buenos 
estudiantes y ciudadanos, holísticos…, cualificados a través de procedimientos 
evaluativos.
• Sujetos premiados o castigados, tras haber sido expuestos al suplicio 
y a la picota pública (comunidad, autoridades, jueces, tutores, evaluadores 
—nacionales e internacionales—, pares académicos) y haberse dado cuenta 
de su saber, por medio de diversos mecanismos evaluativos. 
• Sujetos de derecho y con obligaciones (a ser y de ser evaluados).
• Individuos sometidos perpetuamente a diversos procedimientos de 
evaluación y examinación, interrogados, indagados, descifrados…, por 
sendos jurados; sancionados o gratificados, en últimas, por los resultados de 
las prácticas examinatorias (orales o escritas).
• Individuos sumisos ante los rigores de la examinación y la vigilancia a 
través de mecanismos evaluativos y de sus prácticas de observación; sujetos 
confinados permanentemente a procedimientos evaluativos; sometidos, en la 
acción educativa, a un estado permanente de supervisión sobre su desarrollo, 
igual manera funciona con una infinidad de objetos (políticas, proyectos, planes, estrategias, métodos, currículos, 
dinámicas, aprendizajes, acciones e interacciones, relaciones, locaciones, insumos, etc.), sobre los que deja sentir su 
poder al determinar su relevancia, su vigencia, su utilidad, su permanencia, su continuidad o su término.
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confrontado con los logros esperados en cada área y grado, de conformidad con 
los programas curriculares asumidos; sujetos expuestos de manera permanente 
a los rituales evaluativos que operan como prácticas sancionatorias (inclusivas 
o exclusivas).
• Unos sujetos atravesados por los procedimientos de registro, escritura y 
control, que los hace “objetos para el saber y presas para el poder”, toda vez 
que se prescribe el “registro del desenvolvimiento del niño en la actividad 
escolar”, mediante la adopción obligatoria de libretas escolares individuales 
de calificación y boletines informativos, en los que se registran calificaciones y 
observaciones sobre asistencia, comportamiento y esfuerzo, para información 
regular de los padres y madres de familia o acudientes; individuos analizados, 
detallados, a quienes se les ha determinado causas de orden o desorden 
intelectual, emocional, social.
• Sujetos que han acumulado un acervo de conocimientos y un conjunto 
de habilidades y destrezas (en saberes, áreas, asignaturas…), comprobados 
por conducto de los mecanismos de evaluación y promoción. En fin, sujetos 
todos cribados por las mallas de la evaluación.
La enjambrazón de la evaluación con sus innumerables tentáculos ha 
hecho presa no sólo de sujetos, sino de objetos e instituciones. Toda instancia, 
relativa o correlativa a la educación, ha caído bajo el dominio de un nuevo 
emperador que opera de múltiples formas; la evaluación, a la manera de un 
nuevo Procusto24, que busca sopesar todo con diversas medidas, se constituye 
en la mejor herramienta para la homogeneización, la unificación, la regulación, 
la gestión, la normalización, la objetivación, el control, el agenciamiento, el 
marketing, etc., de los individuos, de las instituciones, de las poblaciones. Este 
neo-emperador, se ha convertido en un dispositivo que permite ver y saber 
(lo que no se ve y no se sabe); determinar (cualificar, valorar, cuantificar, 
medir…) lo que se es, lo que se dice, lo que se hace. Es el engranaje que hace 
visible lo no visible, enunciable lo no dicho; es, en últimas, aquel mecanismo 
que, como señala Deleuze (1986), permite ver lo que no es visible porque está 
demasiado en la superficie de las cosas. 
Quizá sea preciso decir, finalmente, que la novedad, utilidad y justificación 
de la apuesta, hayan radicado en indagar las condiciones, circunstancias y 
acontecimientos por los cuales las prácticas y los discursos evaluativos se 
filtraron e instalaron en las sociedades contemporáneas, mediante diversas 
estrategias de disciplinamiento, vigilancia, normalización y control, poniendo 
de manifiesto unas veces el ejercicio del poder, otras ocultándolo; en fin, 
escrutando los modos como la maquinaria evaluativa se ha constituido en 
24 Hijo de Poseidón; era un monstruo que habitaba en las cercanías de Atenas y Eleusis. A los transeúntes que se 
acercaban a sus dominios los hacía pasar por una prueba que siempre terminaba con su muerte: tras hacerlos tenderse 
en un lecho que jamás tenía sus mismas proporciones, prolongaba a mazazos las extremidades que no llegaban a 
los extremos, o las cortaba si sobresalían. Cuando se encontró con el héroe Teseo, Procusto fue sometido por él a 
los mismos suplicios que infligía a sus víctimas, pereciendo de esta forma. (Cf. Enciclopedia de Mitología Griega y 
Romana. El Mito de Procusto, Versión Electrónica).
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nueva tecnología de gestión: de saberes, de luchas y fuerzas de poder, y de 
subjetividades. Mucho se ha dicho, en efecto, acerca de la evaluación; empero, 
conviene recordar con Nietzsche (1985, p. 88), lo que es ser original: “(…) no 
es ser el primero en ver algo nuevo, sino ver, como si fueran nuevas, las cosas 
viejas y conocidas, vistas y revistas por todo el mundo, lo que distingue a los 
cerebros verdaderamente originales. Quien descubre las cosas generalmente 
es ese ser por completo vulgar y sin cerebro: el azar”. 
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• Resumen: En el presente artículo establezco, en el marco del feminismo 
de la Diferencia Sexual, una discusión sobre subjetividad política entendida 
fundamentalmente como experiencia de poder y deseo en las mujeres, 
constituida a partir de la des-identificación y desterritorialización de los 
lugares asignados de género, y expresada en una revolución cultural que 
desborda los marcos falocéntricos instituidos. En esta dirección, indago en 
torno a la creación de nuevas imágenes y formas de ser mujer y no en la 
discusión de relaciones “generizadas”, insertas y sedimentadas en la cultura; 
busco a través de esta perspectiva potenciadora, figuraciones y concepciones 
que atrapen la dimensión creadora encarnada en historias de mujeres que 
expresan nuevas relaciones con el mundo y otras formas de aproximarse al 
poder y la política. En el artículo pongo a consideración herramientas teóricas 
que permiten visibilizar, no la carencia, sino las experiencias de poder insertas 
en metamorfosis, en formas extrañas de ser mujer y en trayectorias vitalistas 
que exteriorizan subjetividades políticas hechas de deseo y afecto. 
Palabras clave: Feminismo, Diferencia Sexual, Potencia, Subjetividad 
Política y Metamorfosis. 
Subjetividade política no feminismo da diferença sexual: desejo e 
poder
• Resumo: Este artigo estabelece, desde a perspectiva do feminismo da 
diferença sexual, uma discussão sobre a subjetividade política entendida 
fundamentalmente como a experiência do poder e desejo nas mulheres, 
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constituída a partir da desidentificação e desterritorialização dos lugares 
atribuídos pelo gênero e expressada por meio de uma revolução cultural que 
transborda dos quadros falocêntricos estabelecidos. Nesta direção, indaga 
em torno da criação de novas imagens e maneiras de ser mulher, mas não 
na discussão de relações “generisadas” inseridas e postadas na cultura. 
Busca, através desta perspectiva potenciadora, figurações e conceições 
que apanhem a dimensão criadora encarnada na história das mulheres que 
expressam novas relações com o mundo e outras maneiras de aproximar-se ao 
poder e à política. Este artigo põe em consideração ferramentas teóricas que 
permitem visibilizar, não a carência, mas as experiências de poder inseridas 
em metamorfose, em formas estranhas de ser mulher e em trajetórias vitalistas 
que exteriorizam  subjetividades políticas feitas de desejo e afeto. 
Palavras-chave: feminismo, diferença sexual, potência, subjetividade 
política, metamorfose. 
Political subjectivity in sexual difference feminism: desire and power
• Abstract: This article states, from the perspective of Sexual Difference 
feminism, a discussion about political subjectivity, basically understood as the 
women’s power and desire experience, constructed from the de-identification 
and deterritorialization of gender-assigned places, as well as expressed by 
means of a cultural revolution that exceeds the established phallocentric 
frameworks.  Accordingly, it deals with the creation of new images and ways 
to be a woman,   far from the discussion of “genderized” relations that are 
inserted and positioned in culture. Through this potentializing perspective, 
it looks for figurations and conceptions that catch the creating dimension 
incarnated in women’s history, expressing new relationships with the world 
and, at the same time, it looks for other ways to approach power and politics. 
This article also puts into consideration theoretical tools that allow to make 
the experiences of power inserted in metamorphosis visible, in strange ways 
of being a woman and in vitalistic trajectories that exteriorize political 
subjectivities on the basis of desire and affection. 
Keywords: feminism, sexual difference, power, political subjectivity and 
metamorphosis. 
-1. Introducción. -2. Avanzando en el feminismo de la Diferencia 
Sexual. –3. Política de la Localización. –4. La metamorfosis como camino 
a la subjetividad política. -5. Subjetividad Política o la potencia de lo 
monstruoso. Lista de referencias.
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Las imaginaciones no se desvanecen por la presencia 
de lo verdadero en tanto verdadero, sino porque se 
ofrecen imaginaciones más fuertes que excluyen la 
existencia presente de las cosas que imaginamos…
Baruch de Spinosa. Ética según el orden geométrico. 
1. Introducción
En el presente artículo establezco, en el marco del feminismo de la Diferencia 
Sexual, una discusión sobre subjetividad política entendida fundamentalmente 
como experiencia de poder y deseo en las mujeres, constituida a partir de la 
des-identificación y desterritorialización de los lugares asignados de género, 
y expresada en una revolución cultural que desborda los marcos falocéntricos 
instituidos. 
En esta dirección, indago en torno a la creación de nuevas imágenes y 
formas de ser mujer y no en la discusión de relaciones generizadas, insertas y 
sedimentadas en la cultura; busco a través de esta perspectiva potenciadora, 
figuraciones y concepciones que atrapen la dimensión creadora encarnada en 
historias de mujeres que expresan nuevas relaciones con el mundo y otras 
formas de aproximarse al poder y la política. En el presente artículo recojo 
entonces herramientas teóricas que permiten visibilizar, no la carencia, 
sino las experiencias de poder insertas en formas extrañas de ser mujer y 
en trayectorias vitalistas que exteriorizan subjetividades políticas hechas de 
deseo y afecto. 
La des-identificación de género y el posicionamiento en una diferencia 
sexual fluida y múltiple, surge en el encuentro con lo abismal y no en la 
imitación y la concordancia con la identidad social. Ahora, es precisamente 
la contaminación con lo monstruoso (visto como potencia subjetiva) lo que 
permite la difuminación de los contornos rígidos de la identidad, de las líneas 
duras del ser, y en esta medida se posibilita la anexión de territorios que 
constituyen otras formas de ser mujer. Difuminarse no es destruirse, es hacerse 
ligera, fluida y dejar que lo insólito y lo suscitativo invada el cuerpo. Sobre 
la base de la difuminación de fronteras, se experimenta rizomáticamente, en 
múltiples direcciones, en tanto que se enganchan memorias disponibles que 
permiten la experimentación de nuevas formas de relación. 
 El experimentar les ha permitido a las mujeres inventarse, en tanto que 
incorporan imágenes extrañas, movimientos imprevisibles y, en general, 
signos prediscursivos que muestran las insondables posibilidades de vida que 
hay en cada relación. Este proceso de incorporar la riqueza afectiva que ocurre 
entre dos cuerpos que se encuentran, no es posible cuando existe una identidad 
inmodificable que impide la proliferación de lugares de sujeto y de sentidos. 
Experimentar presenta entonces, una connotación de riesgo razonable que 
tiene que ver con trazar líneas de fuga sin destruirse en esta nueva actuación. 
Claudia Luz Piedrahíta Echandía
1716
Se puede ser nómada, sin ser exiliada; sin caer en el agujero negro de la 
compulsión ligada a la trasgresión. 
El nomadismo tiene que ver con anexar conexiones productivas a las ya 
existentes; no es el destierro, es conexión/complejización y no abandono de lo 
que se ha territorializado. Ser feminista en la actual sociedad posindustrial, es 
reinventarse a sí misma, o sea, crear la diferencia sexual; de tal manera que el 
reto del feminismo no es solo construir sistemas teóricos, es fundamentalmente 
actuar, “mujerear”, y es precisamente esto lo que se busca a través de propuestas 
políticas que enfatizan en la potencia y no en la carencia subjetiva. 
2. Avanzando en el feminismo de la diferencia sexual
El feminismo de la diferencia sexual se nutre de la deconstrucción 
afirmativa del carácter restrictivo de la diferencia, adquiriendo ésta un sentido 
expansivo y creador que es precisamente el que marca las nuevas trayectorias 
subjetivas de las mujeres. Lo diferente es lo que innova, lo que complejiza al 
sujeto, marcándole su horizonte ético, entendiendo lo ético como lo inmanente 
a lo subjetivo, representado en aquella fuerza motriz que permite llevar el 
cuerpo hasta su última potencia o hasta su mayor nivel de complejidad. El 
deseo, como fuerza motriz, engancha experiencias subvertidoras que conectan 
al sujeto con lo diferente y con los límites. 
El feminismo de la diferencia sexual plantea una forma de hacer política 
que subvierte el orden patriarcal a partir de la identidad sexual; en esta 
identidad que nombra la diferencia sexual, no es tan importante la elección de 
objeto homosexual, heterosexual o bisexual que se haga, sino la sensualidad 
vitalista, que queda plasmada en los cuerpos y que constituye el sentido de 
existencia y el placer de la trasgresión y la creación. Este deseo como goce 
vital, emerge en el narcisismo primario, en estadios pre-edípicos marcados por 
las figuras maternas. Caracteriza una época, donde se da una rica comunicación 
emocional con la madre, la cual es mutilada en el proceso de socialización o 
de ingreso a la cultura patriarcal. 
Entrar en el escenario de la cultura, se representa en el feminismo de la 
diferencia sexual como la castración de la emoción y el deseo, y la asignación 
de identidades fálicas, que actualizan profundas heridas narcisistas, donde está 
ausente lo extraño, lo diverso y lo flexible. En el plano de los individuos, a 
partir de estas heridas primarias, se configuran juegos culturales instituidos en 
el enmascaramiento de las emociones o en la utilización de pseudoemociones 
como la ironía, el cinismo, la mordacidad; las subjetividades en general no 
expresan conexiones con la emoción, desplegándose esta falta como vacío de 
potencia o herida narcisista que se compensa con el éxito social o la adscripción 
identitaria a memorias mayoritarias de corte falogocéntrico. 
Este proceso de instauración de identidades fálicas es importante 
entenderlo y reconstruirlo desde las raíces donde se constituye la potencia y 
el deseo, apelando para esto a planteamientos que provienen del feminismo 
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psicoanalítico de corte postestructuralista, como el de Jessica Benjamin (1996) 
y Lucy Irigaray (1998), autoras que al recrear teóricamente formas de relación 
que existen sin la estructuración paterna/edípica, avanzan no en una teoría 
psicologista de embellecimiento de lo maternal, sino en una teoría social y 
política que propone un imaginario alternativo a partir de la realización de 
genealogías de mujeres. 
El sujeto del Feminismo de la Diferencia Sexual, no es la Mujer, 
complemento del Hombre. Es un sujeto encarnado y complejo que nombra 
subjetividades en tránsito, mutantes, en proceso de metamorfosis. El 
nómada (Braidotti, 2000), el mutante, el cyborgs (Haraway, 1991), no son 
metáforas, sino personajes conceptuales que analizan relaciones de poder 
y deconstrucciones afirmativas de la dominación que habita a mujeres y 
hombres como sujetos sexuados y generizados. Estas figuraciones sobre la 
potencia de la subjetividad, marcan un horizonte político enclavado en un 
análisis sobre la usurpación histórica de un lugar simbólico y social desde el 
cual puedan hablar las mujeres. En este sentido, la diferencia sexual aparece 
como proyecto, o como diría Irigaray (1978), como utopía, o sea, lo que no 
es todavía, pero que empieza a dibujarse como emergencia de relaciones que 
desestabilizan el código falogocéntrico y las redes patriarcales. No existe la 
diferencia sexual; ésta hay que construirla desde un proyecto político, con 
cuerpo, donde las mujeres, evidentemente, tienen un lugar fundamental. 
Constituir la diferencia sexual se convierte entonces en intención política 
del Feminismo de la Diferencia Sexual, desplegadas varias instancias 
conceptuales: en primer lugar, implica una visión crítica de la diferencia que 
circula en el mundo capitalista y que aparece representada en los Otros de lo 
Mismo, o en diferencias Otras que reflejan lo Mismo y que como tales, no 
afectan la estructura central del poder falocéntrico que les da origen. Esta 
mirada crítica se expresa, a su vez, en la instancia de las concepciones de lo 
político que no es únicamente el compromiso voluntario con la justicia social 
y los derechos humanos; es también conexión con la pasión y el goce que vive 
en la dimensión inconsciente de cada sujeto y que orienta las metamorfosis 
subjetivas y las deconstrucciones de género. La política feminista está hecha 
de voluntariedad e inconsciente y comienza necesariamente con la pasión que 
despliega la sensibilidad hacia una perspectiva de derechos. 
En una tercera instancia se involucra una concepción de sujeto vitalista 
(que hace ruptura con el sujeto del racionalismo) y que se guía desde la 
inmanencia radical, o sea, a partir de una visión de subjetividad encarnada, 
constituida como un campo de fuerzas sociales, simbólicas e inconscientes. 
Subjetividades corporalizadas que trazan líneas de fuga sobre lo identitario, 
existiendo en el borde de lo simbólico. En esta concepción de subjetividad 
el sujeto no es unitario; existe un polo inconsciente, que es precisamente el 
escenario donde se constituye el deseo que permite liberar la vida y crear 
nuevas zonas de sentido. El inconsciente no es el espacio de la neurosis y lo 
reprimido, sino otra forma de relación de hombres y mujeres con lo social 
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y lo simbólico. Es el lugar donde irrumpe el exceso de sentido frente a 
los significados culturales y donde empieza a emerger el femenino virtual 
(Irigaray, 1998) o la subjetividad nómada (Braidotti, 2000). 
Esta concepción de Subjetividad Política, instaurada desde el Feminismo de 
la Diferencia, está referida a la deconstrucción e impugnación de lo Femenino 
asignado a las mujeres mediante específicos modos de subjetivación dados en 
la cultura; el postulado central en la política feminista, se refiere a la posibilidad 
de potenciarse desde la exclusión, afirmando una pasión que se apoya en 
procesos de revisitación de la dominación que dan paso a transformaciones 
profundas de las subjetividades. Por esta razón, investigar y hacer política en 
clave de feminismo, implica siempre trazar genealogías que hagan emerger 
las potencias de las mujeres. No es solo describir la exclusión de las mujeres, 
o mantener posturas contestatarias; se trata fundamentalmente de dar cuenta 
y generar procesos de metamorfosis y mutación y, de esta manera, arribar a la 
realidad que encarna lo virtual femenino/feminista. 
Lo virtual en la versión deleuziana, no es lo mismo que lo posible. Lo 
posible tiene ya una existencia en las memorias mayoritarias de lo Mismo 
y como tal no hace ruptura o creación. Lo virtual es potencia inmanente 
y como tal, sin semejanza en el sistema de representaciones. Lo virtual es 
siempre diferencia, diferenciación y divergencia. Ahora, dar cuenta de estas 
subjetividades virtuales de margen y ruptura, implica hacer jugar unas formas 
de pensar que no solo son representacionales; son cartográficas o figurativas. 
Pensar figurativamente no es únicamente pensar en imágenes; es pensar 
críticamente, localizadamente, y desde una fuerza motriz representada en el 
afecto, el deseo y la imaginación. 
Esta forma de pensar nombra un proceso que no es únicamente teórico, 
sino que articula una vigilancia ética, sobre aquello que cerca y detiene el flujo 
deseante de la vida. La lectura ética es sobre una subjetividad localizada que 
da cuenta de la exclusión, pero, al mismo tiempo, responde creativamente a 
formas alternativas de existir como mujer u hombre, analizando el poder en 
sentidos restrictivos y potenciadores. Figurar no es embellecer con metáforas 
o hacer emerger lo que no existe; es estrictamente localizar al otro en un lugar 
social y simbólico y crear posibilidades de cara al poder y también frente a 
los lugares de resistencia. Es un claro desafío a la separación entre razón e 
imaginación (Braidotti, 2005). 
Por otra parte, la vigilancia epistemológica, ligada también al pensamiento 
figurativo, se focaliza en la divergencia entre los devenires mayoritarios y 
minoritarios, a través de discernimientos que diferencian entre las memorias 
minoritarias de margen y las imposturas minoritarias —que son simplemente 
fragmentaciones de lo mayoritario—, encarnadas en la multiplicidad de 
máscaras blancas que proliferan en la sociedad posmoderna. También se 
realiza una vigilancia epistemológica, cuando se evita la correspondencia entre 
las identidades marginales (referidas a identidades étnicas, de clase social, de 
elección sexual) y los devenires subjetivos minoritarios, en tanto que el ser 
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afro u homosexual, entre otras identidades sociales, no garantiza la huida del 
falo o de la sociedad patriarcal. 
El devenir minoritario nombra una subjetividad constituida en la 
diferencia; ésta es una diferencia que marca líneas de fuga, crea, y recoge 
mutaciones y transformaciones dadas en los imaginarios sociales que 
sostienen las relaciones sociales de inequidad entre hombres y mujeres. Son 
subjetividades que encarnan prácticas de poder que garantizan escapar del 
falo como referente cultural. 
3. Política de la localización
Esta política impulsada teóricamente desde el Feminismo de la Diferencia 
Sexual, está sustentada en el reconocimiento de la materialidad de la 
subjetividad y anclada en un discurso referido al materialismo filosófico, 
como encarnación e inmanencia. Como práctica se soporta en la revisitación 
de las raíces de la invisibilización de la diferencia sexual y en la afirmación 
mimética. 
Materialidad de la Subjetividad 
Se refiere a una postura filosófica materialista que recoge una idea de 
sujetos con cuerpo y con sexo y además reconstruye procesos éticos de sujetos 
que devienen apoyados en una fuerza motriz que descansa en la afectividad, el 
deseo y la imaginación, para desde allí reconstruir su potencia. 
La subjetividad imbricada en lo corporal, refleja un cuerpo superficie 
donde convergen varias fuerzas: a) el inconsciente o la particular forma 
que tiene cada sujeto de relacionarse con lo social y lo simbólico: desde el 
inconsciente emerge una potencia que deviene en sexualidad y que se inscribe 
en cada cuerpo, marcando la especifica forma de cada sujeto de expresar el 
deseo; b) las nuevas morfologías y las tecnologías: los cuerpos máquina o las 
máquinas que al entrar a los cuerpos, los moldean (cirugías) y los expanden 
(celulares, computadores, ipod, memorias); c) lo social representado en 
los cuerpos caros y bien cuidados que aluden a las feminidades blancas 
mayoritarias vs. los cuerpos pobres y descuidados que generan nuevas formas 
de exclusión cultural y otras formas de relación de los cuerpos con el Estado 
y la política; d) lo biológico: cuerpos enfermos/débiles vs. cuerpos sanos/
vitales, cuerpos con genitales masculinos o femeninos, o hermafroditas; e) 
lo cultural: el cuerpo está actualmente en el centro de las relaciones de poder 
y de las exclusiones estructurales más grabadas culturalmente. Se reconocen 
como marcas incluyentes en devenires mayoritarios, algunas dimensiones del 
cuerpo que portan un sello de exclusividad, como son las posturas corporales, 
los estilos relacionales, la indumentaria, el tono de voz, todo esto, además, 
atravesado por el género, la clase social, la etnia, la edad, la elección sexual, 
la nacionalidad. 
Al interior de esta concepción de subjetividad política, incardinada y 
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localizada, el Feminismo de la Diferencia Sexual es muy claro en advertir la 
importancia del componente inconsciente en la subjetividad, lo cual le distancia 
de posturas que sociologizan lo psíquico y lo subjetivo, y de sujetos unitarios 
que avanzan sobre la voluntad y la razón. Se insiste en que la subjetividad no 
está hecha únicamente de códigos culturales y condicionamientos sociales, 
manteniendo sobre esto un amplio debate con las posturas estadounidenses de 
género. En este sentido, se propone que las prácticas políticas subjetivantes 
deben incorporar —pero también trascender— las identidades sociales 
consolidadas y sedimentadas, a través de una negociación constante entre los 
dos polos del poder que habitan las subjetividades: un poder que inmoviliza 
constituyendo la memoria mayoritaria y un poder que potencia e impulsa las 
metamorfosis. 
Sin embargo, es muy claro en esta perspectiva de la diferencia, que antes 
de hablar de mutaciones, hay que reevaluar y revisitar las raíces corporales 
de la subjetividad, puesto que mujeres y hombres no se subjetivan de cara a 
un sujeto universal, sino en referencia a corporalidades con sexualidades y 
experiencias particulares. 
Esta reflexión —que es política— es la que ha hecho que se resignifique el 
espacio de lo pre-edípico como constitutivo de lo femenino virtual; el estudio 
sobre este espacio de lo materno, en lo que son paradigmáticas Irigaray y 
Benjamin, es un recurso para explorar otras formas de intersubjetividad que van 
más allá de modelos falocráticos. De esta dinámica pre-edípica, surge un otro 
—diferente al Otro del Mismo—, que enfatiza en lo virtual, en el des-orden, 
en lo creador, o en el cuerpo sin órganos deleuziano (Deleuze & Guattari, 
1994). Una subjetividad que avanza no guiada por las normas patriarcales 
y falocéntricas, sino por la energía de la sexualidad que se imprime en los 
cuerpos, y que no inmoviliza, sino que anexa nuevos territorios. 
El materialismo subjetivo muestra entonces que hay una materia como 
origen constitutivo de los sujetos, y ésta es el sexo que tiene la niña (Braidotti, 
2005). Este sexo no es una evidencia biológica; está envuelto en un magma 
de significaciones imaginarias sociales que hacen que la niña sea desprovista 
de un lugar potente desde donde hablar. Lo representativo de lo femenino en 
estas culturas patriarcales, lo constituye el silencio, el desvanecimiento, lo 
inalcanzable, lo invisible; lo potente es masculino. De esta manera, durante los 
procesos de socialización, o de constitución del sujeto social, no se construye la 
diferencia; se construye lo Mismo/masculino, o el Otro de lo Mismo/femenino. 
Estos análisis provenientes del feminismo postestructuralista de orientación 
psicoanalítica, han generado varios cuestionamientos dirigidos a las formas de 
socialización propuestas desde el psicoanálisis freudiano y lacaniano, en tanto 
que al asumir la centralidad de lo edípico, instauran un discurso único con 
pretensión de universalidad, que al hacerle el juego al patriarcado termina por 
generar la invisibilización de la diferencia sexual y de la potencia femenina:
• El mito edípico, al identificar la madurez con lo fálico y con el 
replegamiento de lo materno hacia el inconsciente (entendido éste como 
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lo que está más allá de lo simbólico y como tal entra en el campo de la 
ilusión y la tergiversación), plantea la omnipotencia paterna/patriarcal, 
el predominio de la razón sobre la imaginación, y legitima lo masculino 
como referente dejando a las mujeres en el vacío subjetivo.
• El padre edípico, al ser encargado de romper con la identificación 
primaria con la madre o con el narcisismo primario, se erige en referente 
de lo cultural y lo social. Lo que surge a la declinación del Edipo no es 
el reconocimiento de la diferencia, sino una identidad única-fálica, sin 
capacidad para vivir los límites y las diferencias. 
• La centralidad en el Edipo, y en la etapa fálica, invisibiliza procesos 
intersubjetivos significativos inscritos en el reconocimiento mutuo, y que 
han sido nombrados por autoras como Irigaray, Benjamin, Chodorow, 
como son el entonamiento emocional, los estados de ánimo compartidos, 
la empatía como capacidad para percibir las necesidades y sentimientos 
del otro, en tanto que aparecen asociados a imágenes de lo femenino 
virtual. 
• El psicoanálisis cultural, intersubjetivo, propuesto por estas feministas 
anteriormente mencionadas, reconoce en el espacio materno inicial, no una 
significación regresiva, sino una forma de constituir dominios personales 
alternativos a los fálicos, en los cuales se proyecta el deseo poder de los 
niños y niñas. Se trata de darle un nuevo sentido a la relación materna, 
incluyéndola en una nueva teoría sobre lo intersubjetivo que indaga en el 
rescate de la diferencia sexual y que está en contra de legitimar el deseo 
del falo, como núcleo de la feminidad y la masculinidad.
• Al implantarse en la psique de las personas esta relación polarizada 
de géneros, los hombres sólo van a sentirse iguales en presencia de 
otros hombres; frente a una mujer surgirá un sentimiento que no es de 
equivalencia sujeto/sujeto sino de deseo de objeto. Y la mujer, al no haber 
constituido su subjetividad en la diferencia, se sentirá reconocida solo en 
la mirada que el otro le da, en tanto objeto de deseo. Ahora, este objeto sólo 
merecerá un reconocimiento masculino en la medida en que personifique 
ideales inscritos en la cultura patriarcal mayoritaria, los cuales tienen que 
ver con mantener una postura deseable y, en cierta forma, inconquistable; 
fundamentalmente se trata de encarnar la feminidad blanca, convirtiéndose 
en una subjetividad deseada que solo existe en la mirada de un otro 
masculino que la sostiene y le confiere sentido. En este sentido, es claro 
que volver sobre lo materno/femenino no es una operación sentimental y 
de nostalgia, sino un ejercicio político hacia la constitución de figuraciones 
alternativas que visibilicen la diferencia. 
La Política de la Localización implica entonces un despertar político 
que parte de una revisión crítica de la relación entre el yo y los otros. Es la 
escucha comprometida de la perspectiva del otro frente al yo, que permite la 
desterritorialización y des-identificación de lugares íntimos y seguros, ligados 
al género. Este proceso autorreflexivo involucra una revisitación o inmersión 
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en las raíces de la subjetivación, reconociendo que existen procesos diferentes 
y particulares para mujeres y hombres, como colectivos, y para cada hombre y 
cada mujer, como individualidades. En cada sujeto hay memorias exclusivas, 
y sólo el vivirlas nuevamente permite constituir la diferencia afirmativa y 
potencializadora. 
Es por esto que se afirma que en la base de la política feminista está 
la comprensión de la sexualidad, como el escenario primario de las luchas 
de poder y de la imposición de los lugares simbólicos de sujeto. Se trata de 
volver sobre la sexualidad, no en clave de castración, encargada de organizar 
la sexualidad de cara al complejo de Edipo, o sea, a la sociedad patriarcal 
que invisibiliza la potencia femenina, sino como movimiento vital. Es volver 
al cuerpo sin órganos de Deleuze y no al cuerpo psicoanalítico, marcado 
simbólicamente hacia lo que es correcto o posible en sus apropiaciones orales, 
anales y fálicas. 
La política localizada recoge también procesos afirmativos de mimesis, 
que permiten generar alianzas con las trayectorias subjetivas que viven en el 
inconsciente, para desde allí trazar líneas de fuga. La mimesis, a través de la 
reiteración, genera fascinación hacia actuaciones extrañas, de borde, mutantes 
y que producen deseo del otro. Es deseo del deseo del otro. En la base de la 
definición de mímesis o mimesis, referida a sistemas sociales, se encuentra 
el culto/imitación que hace una persona de los gestos, movimientos, maneras 
de hablar o de actuar, de otra, situación que se ve reforzada actualmente 
por el surgimiento de nuevas tecnologías que actúan como poderosas redes 
semióticas que proporcionan espacios que existen más allá de las estructuras 
patriarcales, y que hacen circular un femenino virtual que seduce desde la 
imagen. 
4. La metamorfosis como camino a la subjetividad política
El objeto principal de la política feminista se orienta a las transformaciones 
del imaginario social constituido a partir de un magma de significaciones que 
constituyen las estructuras de dominación patriarcal. De tal manera que su 
desmantelamiento no puede darse en una gran revolución, sino en microcambios 
que se expanden en la repetición mimética y se fortalecen en la memoria que 
remueve lo sedimentado, generando metamorfosis. Este concepto adoptado 
por Braidotti, a partir de Bracha Lichtenberg (2006), está profundamente 
emparentado con el “devenir animal” deleuziano que desacraliza el concepto 
de Hombre y vida humana.
Este concepto “devenir animal” (Deleuze & Guattari, 1994), es parte del 
debate deleuziano con la tradición filosófica fenomenológica que inicia a 
principios del siglo XX distinciones categóricas entre el Hombre y sus otros, 
realizando una clara referencia al ser humano racional, poseedor de un alma 
inmortal, con capacidad para el éxtasis ontológico y la conciencia. Por su 
parte, en la perspectiva nomadológica anclada a una subjetividad encarnada y 
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heredera de la pasión nietzscheana, la conciencia no es signo de trascendencia, 
sino invasión del cuerpo y doblegamiento que lleva a una compulsiva necesidad 
de identidad individual inamovible. 
En la obra de Heidegger, se presenta una clara tendencia a distanciarse del 
concepto del Hombre como animal racional, enfatizando en su alma inmortal 
o en su poder innato para la razón. Aunque establece el “estar en el mundo” 
como constitutivo de lo humano, niega la colectividad y la inclusión del otro, 
en tanto que al ubicarse en las filosofías clásicas de la conciencia, presenta 
una subjetividad soberana, autárquica y racional, fundamentada en un sujeto 
constituido a partir del conocimiento y la conciencia de sí. En esta misma 
dirección, la epojé fenomenológica presente en la obra de Husserl, reduce 
también la subjetividad a un ego trascendental encerrado en el espacio de 
una conciencia pura. Más adelante, en una segunda parte de su obra, este 
autor intenta resolver el tema de la intersubjetividad que surge a partir de 
esta perspectiva de un yo que se mueve en la conciencia pura, mediante la 
inclusión del alter ego, como lugar desde el cual se reconstruye la relación del 
yo trascendente con un yo mundanizado que toma en cuenta la existencia de 
los otros y el mundo objetivo. 
Sin embargo, esta relación con la alteridad se constituye a partir de un 
proceso de conciencia, soportado en un ego, centro y columna de todo pensar 
y toda práctica material, de tal manera que aunque el ego quede marcado por 
el otro, por la exterioridad, su fortaleza se reflejará en el retorno hacia el sí 
mismo de su conciencia. Coherente con lo anterior, la pregunta que surge es si 
en la filosofía husserliana existe un lugar para lo extraño, para el otro (aunque 
se esboce una idea de intersubjetividad), o si, por el contrario, el ego pensante 
es la única fuente de validez. Durante la experiencia del ego trascendental, la 
vivencia del extraño queda en suspenso, puesto que la actitud trascendente 
implica recoger lo propio del ego y excluir lo extraño, avanzando en el terreno 
de la conciencia pura, donde no hay lugar para el otro cultural e interpersonal. 
Ahora, esta primera reducción trascendental implica una operación subsiguiente 
de explicitación del mundo objetivo y del mundo de lo extraño, donde el ego 
debe hacer una reconstrucción de lo reducido, dotando de sentido lo que 
anteriormente parecía extraño. Aparece entonces la reconstrucción del otro 
como comunidad de seres que coexisten unos con otros, que se corresponden, 
concuerdan y se perciben como análogos. Sin embargo, en esta interpretación 
el ego no recoge la otredad de lo extraño; se limita a percibirlo como análogo, 
asimilándolo a un alter ego. En esta dirección, lo extraño sólo tiene existencia 
en tanto análogo al ego. 
Respecto de estos planteamientos fenomenológicos, Deleuze logra avanzar 
a través del excesivo intelectualismo de Husserl, para plantear una forma de 
pensamiento donde el otro no está invisibilizado por la razón humana que 
sólo ilumina lo que es análogo a sí misma; contrario a este planteamiento 
fenomenológico, Deleuze conceptualiza sobre los vínculos con la otredad, no 
desde la afinidad, sino desde lo extraño y lo monstruoso. Esta visión aparece 
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en una orilla contraria a las concepciones racionalistas de un Sujeto/Hombre 
que habita un cuerpo totalmente normalizado y funcional, enmarcado en un 
horizonte estético y moral fundado en una imagen de hombre blanco, ilustrado, 
heterosexual y europeo. 
El giro de estas tendencias teóricas que interrogan la fenomenología y 
que están insertas en el Feminismo de la Diferencia Sexual, permite hacer 
una ruptura con la autorreferencialidad del sujeto racional y consciente y, 
además, sostiene que la relación con el otro, no es una relación enteramente 
de conocimiento; no es que el otro escape al saber, sino que es impenetrable 
desde lo cognoscitivo y sólo se comprende desde una experiencia que en 
últimas tiene un componente estético y ético. Igualmente se plantea en este 
pensamiento que la intersubjetividad no es un punto de partida plenamente 
conocido y estructurado por dos actores que poseen unos centros identitarios 
totalmente definidos y que se sitúan en posición de equivalencia; tampoco es 
un esquema de relación que concibe al otro como generalizado y anónimo. 
Es alteridad y territorialidad expresadas como devenires de la subjetividad—
heterogénea e incierta— donde es posible configurar una relación con el 
otro. 
Esta perspectiva ética —sentido último de la subjetividad— planteada 
desde el nomadismo, no responde a visiones cognitivistas, desde las cuales 
se constituyen normas sujetas a criterios de validez y a argumentaciones 
racionales, y tampoco están referidas a concepciones universalistas y formales, 
desde las cuales se ejerce una violencia ontológica en nombre de la verdad, que 
invisibiliza la alteridad de lo otro. Lo que se va aclarando aquí es precisamente 
el debate de Deleuze con posturas humanistas y fenomenológicas que plantean 
la trascendencia del sujeto, oponiendo a este concepto el de la inmanencia. La 
relación del sujeto con el otro se expresa no en las ideas o el existir abstracto, 
sino en la conexión a un territorio que el sujeto nunca posee o domina. El 
sujeto nómada —antimetafísico, encarnado y localizado— tiene una relación 
inmanente al territorio que se expresa en el “devenir animal” o forma de 
pensamiento político, que liga las teorías con prácticas de transformación y 
resistencia. 
En esta dirección, va emergiendo un pensamiento político de la diferencia 
que surge de la deconstrucción del sujeto, no para desaparecerlo, sino para 
descentrarlo y desenmascararlo de su naturaleza axiomática e incontrovertible, 
que ha derivado en una exclusión de la diferencia. Se supera la tendencia 
excluyente de sujeto, fundada en lo que es diferente al yo racional, y se 
rescatan los aspectos positivos que hay en él, con lo cual se avanza hacia 
una concepción política que surge de la transformación del sujeto a partir de 
sus propios deseos. Este devenir subjetivo, anclado en la afectividad, implica 
salir de lo identitario y ubicarse en la desterritorialización, o sea, en el lugar 
de lo no dicho y lo no significado. La política aparece no solo en el lugar 
del poder negativo (opresión, marginalidad, exclusión) sino, además, situada 
en el cuerpo y en la mente. No hay oposición cuerpo/mente, sino unidad, 
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con lo cual se privilegia el momento prediscursivo de la política, ligado a la 
posibilidad, al anhelo, al deseo que se configura como huella ontológica, que 
aunque supera el pensar, siempre está inscrita en él (Braidotti, 2005). Se habla 
aquí no de un deseo como causa de un objeto perdido; es un deseo de “estado”, 
un deseo que lleva a una totalidad con sentido para el sujeto y que es anterior 
al pensamiento racional. 
En este devenir animal, o planteamiento político corporizado, se recoge 
la “antimetáfora” referida a animales, que da cuenta no de la trascendencia 
inscrita en su representación (ser elevado como un águila, astuto como un gato, 
fiel como un perro) sino de su inmanencia. Este es el núcleo de la subjetividad 
política afectada por la metamorfosis: un cuerpo sin órganos librado de los 
códigos falogocéntricos, o lugar desde el cual se promueven prácticas de 
desterritorialización y territorialización. El cuerpo inorgánico de Deleuze, 
o figura que sostiene el devenir animal, hace circular un nuevo imaginario 
de cuerpo que deconstruye funciones corporales —no solo las sexuales— y 
que acercándose a la idea de Foucault, logra desgajar el cuerpo del poder 
de las representaciones y significaciones falogocéntricas que constituyen lo 
simbólico social. 
El regocijo de los sentidos, asociados al devenir mujer/animal de Deleuze, 
rompe con el disciplinamiento del cuerpo y el imperio del falo, explicado —no 
transformado— por el psicoanálisis. El psicoanálisis, como se planteaba más 
atrás, no es una teoría crítica; es una concepción ideologizada, normalizadora, 
falocéntrica y heterosexual del sujeto deseante. Su teoría sexual muestra que 
cada órgano tiene una función (ojo/ver) y esta función “debe” responder a 
un objeto y un deseo adecuado y normal (libro/lectura). Cuando el órgano se 
pone al servicio de objetos y deseos “desviados” se habla de patologías. El 
cuerpo con órganos determinados social y simbólicamente, “sabe” qué objeto 
elegir, sobre qué deseo avanzar y tiene un manejo adecuado de las funciones 
de sus órganos. 
El devenir animal se refiere a subjetividades constituidas como un campo 
de fuerzas de altísima intensidad, desde las cuales enganchan señales que 
generan una contramemoria que se resiste al sistema molar y al cierre de 
sentido. El caso de metamorfosis más claro para Deleuze, es el de los artistas 
que tienen la capacidad de politizar sus propias experiencias, de sumergirse 
en una confluencia espiritual que marca los límites de lo simbólico y que 
expresa una fuerza colectiva de devenires. El artista constituye su territorio, 
no mediante una operación intelectual, sino a través de sensibilidades vitales, 
hechas de colores, sonidos, espacios y tiempos que hacen emerger experiencias 
desconocidas. La literatura (autores como Kafka y Woolf tienen un lugar 
especial en el entendimiento del devenir animal) y los mitos de las diferentes 
culturas, traen casos de seres que tienen la capacidad de metamorfosearse en 
lobos y lobas, vampiros, monstruos, que hacen relación no a un sistema moral 
que lucha entre el bien (racional) y el mal (la bestia), sino que conecta con la 
expansión de una subjetividad que se asoma al vacío y a lo indecible. 
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El devenir animal está relacionado con lo planteado por Deleuze, sobre 
cuánto puede un cuerpo. Esto surge de una vida que es juzgada desde un plano 
de inmanencia (dentro de la experiencia de vida de cada sujeto) y no desde un 
plano de trascendencia (fuera de la experiencia de vida: el juicio de Dios, el 
juicio moral, la doctrina de un grupo político). No se define el cuerpo desde el 
lenguaje del ser, sino desde los afectos con los cuales es capaz de conectarse, 
es decir, con arreglo a su potencia, la cual se presenta como la práctica real de 
un individuo y no como el ideal de una sociedad. 
El sentido de vida de un sujeto no está dado desde un plano de 
trascendencia, o sea, desde su categoría de Hombre Racional, sino que surge 
de lo particular, de sus encuentros, de los afectos con los que se conecta, de las 
nuevas percepciones que surgen a partir de los territorios por donde transita 
y que configuran su específico devenir y sus procesos de desterritorialización 
que dan cuenta, en última instancia, no de la categorización del bien y el 
mal general, sino de lo que conviene a ese cuerpo (lo bueno) y lo que no le 
conviene (lo malo). Lo que conviene, en el lenguaje de Deleuze, son siempre 
los afectos que amplían la vida y la potencia, por lo tanto, lo que le permite al 
sujeto borrarse, experimentar y hacer rizoma. 
Este proceso de encuentro con lo extraño que lleva al sujeto a rozar el 
fondo y a enfrentar los límites, no coincide con un proceso ilustrado o con 
adquisición de ideas. Más bien se corresponde con lo ético y lo afectivo (como 
potencia) que coinciden en una acción corporal, orientada a establecer lo que 
es deseable y bueno para el sujeto; esta expansión del sujeto se refleja en 
interconexiones sostenibles que permiten la construcción de mundos posibles. 
El poder de un cuerpo se da, entonces, en la intensidad de los afectos y en la 
interconexión con otros desdibujados que tienen que ver con la mujer como 
“otra”, desposeída, excluida, abusada, y no con el humanoide híbrido que 
circula en la sociedad postindustrial. 
5. Subjetividad política o la potencia de lo monstruoso
Concluyendo, se puede plantear que la política feminista de la diferencia 
sexual, tiene como punto de especificidad el agenciamiento o recuperación del 
deseo; el deseo de hablar, de pensar, de representar, se convierte en el principio 
fortalecedor de la acción política, en tanto que desear implica una postura 
afirmativa que potencia la capacidad de acción histórica de las mujeres. 
El agenciamiento, definido como goce desde una posición de poder 
simbólico, convierte a la subjetividad en asunto político; las revoluciones 
culturales constituidas desde las subjetividades de las mujeres, se constituyen 
en el lugar de despliegue del devenir mujer y de posicionamiento colectivo y 
político. Ahora, este tema sobre las subjetividades agenciadas de mujeres, es 
precisamente lo que le da la especificidad a la política feminista de la diferencia 
sexual, la cual está interconectada a un imaginario de lo “monstruoso” que 
desestabiliza lo instituido y se representa en lo impensable. 
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Articulado a este discurso sobre el cultivo de lo monstruoso que visibiliza 
el virtual femenino potenciador, circulan otros discursos y figuras que aunque 
se transforman, lo hacen en un sentido restrictivo que no elimina la inequidad 
en la diferencia sexual, sino que la llevan a un nuevo comienzo. En este 
sentido, es importante dejar claro que la simple circulación de subjetividades 
que encarnan lo diferente o lo transformador en la cultura, no se constituye 
como devenires minoritarios, en tanto que en el devenir siempre se va a 
presentar una configuración bifronte: una cara restrictiva y otra potenciadora. 
Se habla de figuración porque son precisamente estos iconos los que dan 
cuenta de las transformaciones históricas de las identidades de las mujeres 
(que no son necesariamente potenciadoras), constituyéndose en punto de 
partida para nuevas reflexiones de orden político, epistemológico y estético, 
en tanto que estas nuevas caras de lo femenino o figuraciones contemporáneas 
de mujer, articuladas al devenir mayoritario, se orientan a reafirmar cada vez 
más la inequidad y la vinculación de la mujer a la naturaleza.
El sueño deleuziano de un sujeto sin género que se expresa en un fluir 
de devenires y deseos múltiples, es cada vez más lejano; el imaginario social 
posmoderno, apoyado en el avance tecnológico, produce cada vez mayores 
distancias entre los sexos, apareciendo la mujer nuevamente como la gran 
perdedora. Amparado en las biotecnologías actuales, surge un cuerpo femenino 
—como construcción tecnocultural— que se constituye como el lugar natural 
de la procreación, ligando su destino a los hijos e hijas. A pesar de los avances 
de la alta tecnología y de cara a una política de la mímesis, es claro que 
estas posibilidades no se han materializado en conquistas de la imaginación 
humana y en creación de nuevas imágenes y representaciones de mujer; 
por el contrario, es preocupante la persistencia en los mismos estereotipos 
sexuales que conforman una identidad social de mujer expresada como carne/
sexualizada/madre/éxito/rostro-blanco.
Hay una clara alianza entre la dimensión de lo morfológico y el ideal 
de Mujer/Otra, con lo cual se presenta un proceso de vampirización que le 
roba el cuerpo a la mujer real y le induce su deseo hacia la maternidad. Este 
fenómeno ha sido ampliamente discutido por Silvia Tubert (1991), quien lo 
considera como la expresión del poder patriarcal, frente al avance de otras 
alternativas de subjetivación de las mujeres, regresándolas a una reinscripción 
del cuerpo en lo natural, en su formato material/materno. El patriarcado es 
histórico, de tal manera que ya no se habla de un patriarcado coercitivo, sino 
de consentimiento que incita a través de la seducción, a optar por un modelo de 
mujer que se “realiza en la mística de la maternidad”. Se fomenta un ideal de 
mujer que puede vivir sola (la estabilidad de la pareja ya no es un imperativo 
social) en tanto que tiene los medios económicos para hacerlo, pero que debe 
cuidar y amar a unos hijos, como requisito de su “identidad de mujer”. 
En esta dirección, se asiste actualmente a una proliferación de discursos 
sobre la maternidad, que se diferencian de la forma tradicional, en que no es 
una demanda que proviene del varón o del “patrilinaje”, sino de cada mujer, 
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como condición a su fuerza subjetiva. La maquinaria mediática se encarga de 
inducir este deseo en las mujeres, construyendo una representación de mujer 
ligada a la Madre, a los sentimientos amorosos y al retorno a casa. En el 
ámbito privado de la mujer divorciada o casada, aparecen cada vez más los 
problemas con los hijos e hijas y las culpas para aquellas que no logran una 
buena maternidad o un buen manejo del hogar. Mientras la mujer carga con 
la culpa y el desgaste emocional, el hombre puede pactar espacios de poder al 
interior del grupo de familia, y externamente. 
El feminismo se enfrenta actualmente no con el surgimiento de la “nueva 
mujer”, sino con un nuevo imaginario de mujer, más sutil, legitimante de 
la sociedad patriarcal. Son las “feminidades blancas” (Braidotti, 2005) que 
trazan devenires mayoritarios referidos a identidades de género consolidadas 
e instituidas. Es la feminidad blanca que interpela desde las notas de farándula 
de los noticieros, desde los cuerpos de las reinas de belleza, desde la perfección 
exterior y anoréxica de las modelos que se convierten en referente estético de 
las mujeres de la época. También se puede hablar de una masculinidad blanca 
fabricada en los gimnasios, en el culto al cuerpo, a lo exterior, a las marcas, al 
dinero y el éxito. 
Estas subjetividades blancas generan una relación de complicidad (que 
tiene elementos conscientes e inconscientes) en el mantenimiento de la 
estructura patriarcal, en tanto que extraen un poder de ella. Son subjetividades 
que extraen el poder de lo patriarcal (poder restrictivo) al encarnar lo blanco 
mayoritario. Lo blanco deja de ser un concepto étnico, para transformarse en 
el símbolo de poder de lo mayoritario, alimentado por la cultura mediática, los 
espectáculos, la biotecnología y las cirugías estéticas. 
Este poderoso sujeto blanco de la mayoría está en todos los escenarios 
públicos y privados: en la política, en la educación, en la familia, en todas las 
clases sociales, transmitiendo desde allí un poder ligado a lo mayoritario y a 
una única forma de ser mujer. Ya es historia ese feminismo liberal que hablaba 
de una gran hermandad de mujeres que marchaban por los mismos ideales 
porque se sentían sometidas y subordinadas por los varones en sus derechos 
civiles y políticos; es evidente que las “guerras del sexo” que enfrentaban a 
hombres y mujeres, han dado paso a unas nuevas comprensiones ligadas al 
poder de lo mayoritario y a los márgenes o poder de lo minoritario, habitado 
por hombres y mujeres que desterritorializan el género atribuido. 
En este sentido, cambia el campo de análisis y la óptica del feminismo, 
en tanto que recoge un concepto de diferencia que no enfrenta a mujeres y 
a hombres, sino que constituye la particular forma como cada mujer y cada 
hombre va zigzagueando a través de la potencia de su subjetividad, como 
deviene minoría o margen, en clara oposición al poderoso Género instituido. El 
feminismo, más que una gran hermandad de mujeres que actualizan un esquema 
de lucha de sexos, es un lugar político de experimentación que aparece en 
cualquier espacio donde la mujer exprese su subjetividad agenciada. La mujer 
feminista, “incluso con cualquier otro nombre” (Braidotti, 2004, p. 83), no 
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tiene sólo un compromiso deliberado con un conjunto de valores o de creencias 
políticas; actúa también en función de las pasiones éticas y del deseo que las 
sustenta. Esto muestra que incluso se puede tener una sospecha sobre aquellas 
mujeres que se denominan “feministas” y están religiosamente apegadas a 
ideas políticas que no comprometen su corporalidad y su experiencia vivida. 
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• Resumen: El término capital social, que ha sido popularizado en la 
última década, en realidad es un concepto largamente utilizado en distintas 
áreas de las ciencias sociales. El concepto se ha caracterizado por entender 
cómo los recursos en posesión de unos individuos posibilitan o inhabilitan 
las acciones de otros. Con todo, la teoría y los orígenes del “capital social” 
proceden de al menos tres distintas tradiciones teóricas, por lo que en el 
presente trabajo se pretende ofrecer un recorrido histórico e introductorio a 
sus principales conceptos.
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decade, is really a concept that has been used for a long time in distinct areas 
of social sciences. The concept has been used to explain how the resources 
owned by some individuals favor or hinder other individuals’ actions. In brief, 
the “social capital” theory and origins come from three different theoretical 
traditions; as a matter of fact, this paper aims at offering a historical and 
introductory journey through its main concepts. 
Keywords: social capital, history, main concepts.
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1. Introducción
En los últimos 15 años un término ha comenzado a prender el interés de 
diversas disciplinas y a mover horizontes de las ciencias sociales, convirtiéndose 
en lo que la academia anglosajona denomina “bushfire”: un fuego inmediato 
y rápido que se extiende a todas las cosas cercanas. Si bien esta característica 
difusiva ha hecho que también se le llegue a llamar “concepto paraguas” 
y se le pongan adjetivos similares (Ostrom, 2003, p. 156), esto es porque 
innegablemente ha resultado muy útil en la resolución de toda una gama de 
problemas. Este término es el de capital social, desarrollo teórico diverso 
que ha puesto su interés en entender cómo las relaciones compartidas entre 
sujetos se convierten en un dispositivo productor (o inhibidor) de beneficios 
sociales. 
Esta nueva aportación, aunque ha sido asociada a conceptos como 
cooperación, competencia, altruismo o reciprocidad, propios de las teorías 
de la acción racional y de distintas teorías de grupos, es diferente a todas 
ellas en algo: mientras que allá se parte del supuesto de que los sujetos, aún 
vistos en grupo, se encuentran atomizados, este concepto-enfoque entiende 
que más que unidos se hallan determinados por su pertenencia a redes de 
relaciones sociales. Estas interacciones, se quiera o no, forman un “capital”, 
en el que hay que invertir para mantenerlo vivo y volverlo productivo, así sea 
en detrimento de terceros.
Con este telón de fondo, en el presente trabajo pretendo acercarme al 
surgimiento de la idea de capital social, pues su historia es aún muy reciente y 
se sigue escribiendo, al tiempo que aunque suele hablarse de “teoría del capital 
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social”, como un todo monolítico y libre de contradicciones, en realidad se 
trata de una amalgama de diferencias que responde a distintas tradiciones 
epistemológicas y a diversos intereses epistemológicos.
2. La oposición paradigmática
Hoy muchos científicos y científicas sociales creen firmemente en que el 
individuo es la medida que explica el mundo. Este sujeto, por medio de sus 
acciones individuales, construye las relaciones macrosociales en que vive, al 
tiempo que todas sus acciones tienen un fin preciso, conocido por él mismo, 
quien a su vez intenta apostar por las estrategias que le proporcionen el mayor 
beneficio posible.
Esta orientación epistemológica, que es sustancial a las proposiciones 
de la acción racional (origen y sustento de las principales corrientes 
microeconómicas del siglo pasado), abreva a su vez de las propuestas del 
individualismo metodológico y el objetivismo/economismo social.
Estas visiones, que largo tiempo han sido usadas para explicar el 
funcionamiento de los mercados desde una visión micro o que han sustentado 
muchas de las posturas jurídico-legislativas de nuestras actuales naciones, se 
han encontrado con un problema: el sujeto, aunque hipotéticamente tuviera 
la información suficiente para tomar las mejores decisiones, encuentra que 
se halla constreñido por convenciones sociales, imposiciones históricas o 
bien, inhabilitado para ejercer algún tipo de influencia sobre los sujetos que le 
rodean, porque sencillamente éstos no están dispuestos a ayudarle.
Por su parte, otro grupo de científicos y científicas sociales ha visto y 
sigue viendo en las grandes estructuras (tales como la ideología, los sistemas 
religiosos o la cultura misma) una camisa de fuerza que reduce al individuo 
a las veleidades de su soberbio armazón, que se impone con fuerza sobre la 
capacidad de agencia de cada uno de los actores individuales. Estos sujetos, 
históricamente inmutables y continuos, pueden hacer muy poco para negociar 
con una realidad impuesta y poco dispuesta a cambiar, si bien el problema se 
presenta cuando, por ejemplo, se observa que los consumidores y consumidoras 
subvierten de un día a otro el uso social impuesto sobre una tecnología, o 
bien, transforman el estatuto existencial de una institución tan históricamente 
estable y duradera como el matrimonio.
 Esta postura, a la que sintética y brevemente podemos llamar sociologismo/
objetivismo, ha alimentado explicaciones complejísimas sobre el sistema social 
tales como la de las Industrias Culturales o la de las Hegemonías Políticas, por 
poner algunos ejemplos.
Ambas tradiciones, que han luchado entre sí desde finales del siglo 
antepasado por elevarse como el gran paradigma en las ciencias sociales, 
han comenzado a encontrar profundas carencias teóricas y singulares 
contradicciones al momento de interpretar las nuevas transformaciones de las 
sociedades contemporáneas. En otras palabras, la solvencia teórica de ambos 
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paradigmas comienza a disminuir, al tiempo que muchos de los fenómenos 
emergentes empiezan a requerir de nuevas explicaciones, más allá de las 
dicotomías básicas.
Con esta intuición de fondo, distintas perspectivas que intentan integrar 
un nivel meso o de rango medio han alertado sobre la necesidad de ver que 
ni el sujeto es tan potente ni la estructura tan opresora, al tiempo que existen 
sutiles mecanismos de transformación y negociación dentro del concatenado 
Individuo-Acción-Estructura. Una de estas perspectivas, justamente, ha sido 
la del capital social, propuesta teórica que aunque reciente y conformada por 
al menos tres tradiciones formales distintas, comparte con ellas una premisa 
central: las relaciones sociales que quedan en medio del individuo y la 
estructura son muy valiosas, pues en ellas se encuentra insertos los recursos 
que permiten o inhiben el desarrollo de cualquier forma de acción, tanto 
individual como colectiva.
3. Breve conceptualización del “capital social”
El término capital social, que ha sido popularizado en la última década a 
través de la obra de Coleman (1994), pero sobre todo de la de Putnam (1993), 
en realidad es un concepto largamente utilizado en distintas áreas de las 
ciencias sociales. El término fue utilizado, entre muchos otros, por Loury, Flap, 
De Graaaf (Coleman, 1994, p. 300), Willmott, Jacobs y Gans en la segunda 
mitad del siglo XX, aunque se puede ubicar entre autores tan tempranos como 
Dewey y Hanifan en sus principios (Halpern, 2005, p. 8). No importando 
desde dónde haya sido visto, el concepto se ha caracterizado por entender 
el importante papel que tienen las redes sociales como posibilitadoras en el 
intercambio y consecución de recursos sociales o, de otra manera, cómo los 
recursos en posesión de unos individuos posibilitan o inhabilitan las acciones 
de otros. Así, se ha definido al capital como un “recurso de producción de 
beneficios que opera en función de los intercambios y las relaciones sociales 
del sujeto”, pero también como “un principio conectivo y concentrador de 
recursos personales” (Coleman, 1994, pp. 306-309). 
A partir de éste, los actores de una red (de amigos y amigas, familiares, 
compañeros y compañeras de trabajo, vecinos y vecinas, y otros contactos 
formales e informales de todos los actores en conjunto) combinan sus distintas 
acciones y recursos para intentar obtener un determinado resultado, mismo 
que se espera beneficie a quien o a quienes lo esperan (cfr. Friedman & 
Hetcher, 1988, p. 203). Como ya se puede entender, al menos una determinada 
cantidad de actores dentro de una red intuyen que los beneficios producto 
de esa cooperación, voluntaria o involuntaria, serán superiores a los que se 
pueden obtener por medio de actos aislados.
Con todo, la teoría y los orígenes del “capital social”, como se verá más 
adelante, han puesto diferentes determinantes al concepto mismo, sin que 
todas ellas participen de todos los conceptos. Esto muchas veces ha terminado 
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en enredos académicos, no siempre amables, pues se suele hacer alusión al 
concepto pero no a sus determinantes genealógicas.
4. Capital social: una historia en tres actos
A lo largo de la historia de la filosofía y las ciencias sociales, muchos y 
muchas han logrado intuir que la categoría “social” descansa en la noción 
de vínculo, y a su vez, que estos vínculos diferencian las distintas formas y 
funciones de la agregación. 
Fue esta misma heterogeneidad la que impulsó la fragmentación de 
estudios en esas disciplinas, si bien ninguna de ellas recayó, hasta hace 
muy poco, en la idea de que son las redes sociales y no los individuos las 
que acumulan y generan recursos sociales explotables y cultivables; de otra 
manera, era claro que los sujetos se asocian unos con otros para participar de 
los beneficios colectivos producto de la aportación individual, e incluso, que 
estas asociaciones eran causa de posibilidad de cualquier intercambio, pero 
no era obvio que estas estructuras asociativas (como la familia, la iglesia o 
cualquier otra forma de agregación convenida) fueran en sí mismas la parte 
importante del sistema social. Y este papel le tocó a las distintas intuiciones 
que tomaron el nombre de teoría del capital social.
Más allá de los bienes materiales y simbólicos que los sujetos intercambian 
en las estructuras de asociación que son las redes sociales, lo importante de 
estos intercambios es que generan un capital común del que pueden participar, 
con ciertas condiciones, sus miembros. Es un capital porque se debe invertir 
en él para que siga funcionando y existiendo, y es un capital porque se 
espera que, manteniéndolo, se generen más beneficios que problemas. Este 
capital, por otro lado, es social y no individual, justamente porque más 
allá de lo que proponían las anteriores teorías agregativas, no se trata de la 
mera acumulación de aportaciones individuales o intercambios, sino de un 
mecanismo de diferenciación y de producción colectivo de beneficios, donde 
lo importante es la red de relaciones y no en sí mismo lo intercambiado. De 
la misma manera en que un montón de datos no es por sí solo una ciencia, 
un conjunto de aportaciones individuales no es un capital, para aplicar a este 
campo del conocimiento la famosa frase de Poincaré, que en su momento fue 
aplicada a las matemáticas. 
Cargados a sus espaldas de un bagaje intelectual muy distinto, pero a su 
vez atentos a los mismos dilemas existenciales, dos autores llegaron a esta 
intuición por distintas vías, formalizando el término por separado y casi 
al mismo tiempo. Estos autores fueron Pierre Bourdieu y James Coleman, 
aunque fue Robert Putnam quien retomó el concepto un poco más tarde y 
reformuló las aportaciones de Coleman para llevarlo a la fama académica de 
la que goza desde hace ya 16 años.
Es importante enfatizar en este contexto, pues es común oír nombrar el 
término “teoría del capital social” como si se tratara de un constructo monolítico 
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y sin fragmentación interna, cuando en realidad es posible que sean más las 
divergencias entre cada acepción que las similitudes. Este hecho se debe a 
que, si bien el término fue el resultado natural de dos pensadores sociales, 
tras agotar los paradigmas explicativos que tenían a mano, las visiones y los 
recorridos genealógicos del concepto se bifurcan anterior y posteriormente a 
ese breve momento de histórica convergencia, enriqueciéndose además con 
las críticas y reformulaciones de nuevos autores. 
5. Bourdieu: el mecanismo de diferenciación
Generalmente el debate sobre el capital social suele comenzar al poner al 
centro el nombre de James Coleman para inmediatamente pasar a examinar 
las reformulaciones hechas por Putnam. Muchas de las veces Bourdieu no 
aparece nombrado en esta historia intelectual, y hay razones para ello. Con 
todo, Bourdieu coincidió en al menos un aspecto epistemológico con Coleman, 
mismo que a ambos de distinta manera les llevó a especular y construir el 
concepto: esa similitud fue la búsqueda de un nivel meso de observación social, 
búsqueda que en la inquietud intelectual de Bourdieu cristalizó en la indagación 
de un mecanismo explicativo que conciliara la posición objetiva de la cultura 
con la posición subjetiva del sujeto, en tanto que Coleman, integrado a los 
intereses histórico-epistemológicos de la sociología norteamericana, dedicó 
gran parte de su vida a encontrar una noción que diera razón de la posición 
del individuo entre los planos micro y macro. Ambas aventuras intelectuales 
concluyeron en una versión distinta del concepto de capital social.
Más allá de esa breve encrucijada, las coincidencias se reducen. Para 
Bourdieu, formado en la teoría crítica europea y los revisionismos marxistas, 
su interés sociológico se centró en las disposiciones estructurales de clase y sus 
resultantes mecanismos de diferenciación. Su obsesión por entender el poder, 
la reproducción social de la cultura y la violencia simbólica, son parte de esta 
obcecación, al igual que la idea de capital social surge de la preocupación por 
el acceso inequitativo a distintos tipos de recursos sociales.
Para ello Bourdieu trabajó y revaloró los famosos conceptos de capital 
económico, simbólico y cultural, mismos que en mayor o menor medida se 
encuentran ligados o articulan otros conceptos seminales de su obra, tal como 
el de habitus (Wacquant, 2005). Así, el desarrollo del concepto de capital 
social en Bourdieu estuvo supeditado al análisis sobre estas otras formas de 
capital, sus dinámicas de acumulación y sus mecanismos de segregación, y 
eso explica en parte el porqué de la tan tardía aparición del concepto en su 
obra.
Por otro lado, es importante mencionar que para muchos autores la 
aportación de Bourdieu a la teoría del capital social es nula o muy marginal (v. 
g. Gordon & Millán, 2004), entre otras cosas porque, al asumirla como parte 
de un contexto de su pensamiento, mayor y más importante, no se preocupó 
por desarrollarlo de manera formal ni por marcar sus posibles aplicaciones; 
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de hecho, el concepto se esboza a lo largo de su obra, pero no acaba por 
condensarse hasta entrada la década de los ochenta, cuando ya sus intereses 
comienzan a apuntar hacia asuntos mediático-políticos y su salud era cada vez 
más precaria.
Aunque existe una mínima controversia acerca del momento en que 
emerge el término en su obra, es innegable que para 1973 ya se cuenta con 
una primera definición formal, misma que apunta a que el capital social es 
“el capital de las relaciones sociales que proveerán, si es necesario, utilísimos 
‘apoyos’: un capital de honorabilidad y respetabilidad el cual es muchas 
veces indispensable para atraer clientes en importantes posiciones sociales” 
(Bourdieu, 1977, p. 503). En ese momento es casi obvio que la idea de capital 
social está de alguna manera supeditada a la de capital cultural, al que describe 
como “un capital que sólo existe bajo la condición de que el otro lo reconozca 
como tal” (Bourdieu, 2001, p. 32).
A lo largo de los siguientes nueve años Bourdieu comienza a independizar 
el concepto a partir de entender que más que un capital que funcione por 
el reconocimiento de los “otros que están fuera”, lo es por “aquellos de los 
que están dentro”, es decir, de un determinado grupo o red de personas con 
intereses y vínculos históricos en común. Dice Bourdieu, que se trata de un 
conjunto de recursos que pueden ser usufructuados por el individuo (o un 
determinado colectivo) sólo en tanto que éstos pertenezcan a una red duradera 
de relaciones institucionalizadas, o lo que es lo mismo, donde los miembros 
se reconozcan y validen mutuamente con base en un contrato implícito o 
explícito de pertenencia (Bourdieu & Wacquant, 1992, p. 119). 
En ese momento del concepto, el sociólogo francés enfatiza la durabilidad 
de las relaciones (el que existan condiciones para extender estas relaciones en 
el tiempo) pues esto asegura que el capital sea una entidad interna, con muy 
probables tasas de retorno, lo cual garantiza a su vez que sólo sea unos y no 
otros quienes se beneficien de sus usos; en otros términos, que reproduzca las 
condiciones de inequidad con base en los intereses de poder y clase de la red 
o grupo que lo acopie.
 En este sentido, los recursos de los que habla nuestro autor son, sobre 
todo, recursos potenciales, lo que se traduce en que no es que estén dados 
de una vez y para siempre, sino que la cantidad de ellos fluctúa según la 
capacidad de relación social del individuo y lo que él potencialmente pueda 
aportar al grupo. De esta manera, el pertenecer al grupo no quiere decir que 
se tenga acceso igualitario a todas las cantidades y tipos de recursos, sino que 
se tienen más posibilidades de acceder a él que quienes carecen de algún tipo 
de membresía.
Desde aquí es indispensable recordar que Bourdieu nunca estuvo 
interesado, a diferencia de Coleman y Putnam, en ver el capital social como 
una forma independiente y autónoma de capital, sino que, a la inversa, le 
interesaba saber cómo las diversas posibilidades combinatorias en sus reglas 
de juego sustituían un capital por otro y qué papel jugaba eso en el proceso 
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de diferenciación. Con ello, el capital social fue percibido por Bourdieu como 
un remanente de las teorizaciones de otros capitales, pero al que alcanzó a 
discriminar al final de su vida para hacerlo entrar como parte de un complejo 
juego de ejercicios de poder.
Como ya es evidente, Bourdieu, al igual que Coleman, centró su 
interés en los intercambios, aunque poniendo al centro la importancia de la 
institucionalización en el proceso, ya que esto es una forma potente de entender, 
crear, reproducir y legitimar el poder. Justamente, esta última dimensión es la 
que hace más pertinente el concepto creado por este autor.
Para él y en un resumen, las condiciones básicas de existencia de cualquier 
tipo de capital social se reducen a: 1) la pertenencia a un grupo (red social); 2) 
las condiciones en las que se dan los intercambios; y 3) la posesión de límites 
relativamente precisos en los que se agrupan y por los cuales se distinguen 
los actores en la red. El valor del concepto en Bourdieu, si bien no fue tan 
desarrollado en relación con sus otros pares, radica en entender que los sujetos 
construyen particulares formas de poder al acceder a ciertos tipos de relaciones, 
y que este capital, un capital particularmente institucionalizado, es capaz de 
ser mantenido y reproducido con fines de control y dominación.
6. Coleman: las razones del individuo
Antes de profundizar en el trabajo de Coleman, es necesario reconocer que 
su obra fue un edificio teórico enorme, abarcando temas que fueron desde los 
fundamentos matemáticos de la sociología empírica (Coleman, 1973) hasta 
tratados enteros sobre la acción colectiva (Coleman, 1994).
Frente al trabajo de Bourdieu, a quien reconoce su primacía sobre el 
uso del término (Coleman, 1994, p. 300)1, existe una primera diferencia, 
radical, que aun así, no suele ser muy visible al momento de comparar las 
dos aportaciones: Bourdieu llegó al concepto tras intuir en él un mecanismo 
asimétrico de control de los recursos, en tanto que Coleman vio sobre todo 
una explicación sobre cómo los sujetos sortean las imposiciones sociales para 
alcanzar en mayor o menor medida el logro de su fines.
Pero esto no es una coincidencia: Coleman, a diferencia de su homólogo 
francés, se formó en la tradición de la teoría de los Intercambios y la acción 
racional, desde donde se considera que “las personas actúan intencionadamente 
en la consecución de una meta puntual” (Coleman, 1994, p. 13). Así, era natural 
que Coleman dedicara gran parte de su actividad intelectual a revisar los 
mecanismos sociales de producción de beneficios individuales y colectivos.
Con todo, aún considerándose un riguroso individualista metodológico y 
dando por sentado que la sociología debe explicar el todo desde los motivos 
de los sujetos por sí mismos, Coleman fue siempre muy sincero al declarar 
1 Pero también a Hanifan, Loury, Flap y De Graaf.
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que sus especulaciones estaban lejanas al tipo ideal del actor racional, en el 
sentido de que éste es sólo uno de los factores micro, entre otros factores 
micro, que explican el gran universo macro. De hecho, la gran aportación 
de Coleman —según muchos sociólogos, sociólogas y científicos sociales 
contemporáneos y contemporáneas (v. g. Field, 2003)—, no radica tanto en 
el concepto de capital como en el principio resolutivo que contiene, pues este 
concepto ofrece una potente explicación acerca de cómo las relaciones micro-
micro (sujetos-sujetos) modifican el sistema macro, y a la vez, cómo el plano 
de lo macro determina la acción del sujeto. Esto lo logra por medio de obviar 
que la acción es un intercambio, y que las condiciones contingentes en que se 
verifica modifican las relaciones sociales más amplias, y viceversa. 
Por otro lado se suele soslayar que gran parte del concepto elaborado 
por Coleman surge históricamente de su contacto con la conceptuación de 
otro tipo de capital, sobre el cual estuvo muy interesado: este es el “capital 
humano”, trabajado por Becker en la década de los sesenta (Becker, 1964). 
El capital humano es, en una versión sintética, la cantidad de habilidades y 
conocimientos potencialmente productivos que reúne un actor, mismos que se 
acumulan por medio de la educación y la experiencia. Largamente interesado 
en los aspectos educativos como objeto empírico, Coleman llegó a cuestionar 
por qué sujetos con un stock equivalente de capital humano y con los mismos 
objetivos-meta, obtenían desempeños cotidianos tan distintos. La respuesta no 
tardó en llegar, tras atar diversos cabos de su propio capital intelectual: esto 
sucedía, sencillamente, por la forma en que sus redes sociales, con base en las 
condiciones de sus intercambios, determinan el acceso a otros recursos, tales 
como el estatus, el prestigio, o la posición de mando. En ese momento la idea de 
capital social comienza a aparecer en su obra (Coleman, 1988), articulándose 
armoniosamente a todo lo anterior, hasta llegar a ocupar un lugar nodal en su 
obra más conocida: Foundations of social theory (Coleman, 1994). 
En esa misma obra describe, en una cita ya célebre, que el capital social 
es “un recurso productivo de la estructura, que posibilita el logro de ciertas 
metas que serían imposibles de alcanzar en su ausencia” (Coleman, 1994, 
p. 302). Si bien el sentido común dicta que muchas partes de la estructura 
se presentan como recursos productivos, y que a su vez muchas de ellas 
posibilitan el logro de algunas metas, Coleman argumenta que al menos seis 
de ellas pueden ser reconocidas como condiciones básicas de capital social. 
En el orden en que él las menciona, son: las obligaciones y expectativas, el 
potencial de información, las normas y sanciones efectivas, las relaciones de 
autoridad y las organizaciones intencionales (Coleman, 1994, pp. 304-313), 
las que no se desarrollan aquí por falta de espacio, pero que el autor detalla en 
el capítulo 12 de su ya mencionada obra (Coleman, 1994).
Como se puede apreciar, la visión de Coleman está pendiente, sobre todo, 
de las condiciones de intercambio; es decir, de todo aquello que es constitutivo 
y necesario en el proceso de transacción y negociación de los recursos. 
Normas, expectativas, sanciones y gratificaciones, son condiciones necesarias 
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para conservar patrones de interacción, los cuales aseguran el salvaguardar 
las relaciones de intercambio mientras éstas no puedan estructuralmente 
mantenerse por sí solas.
Concluyendo, su teoría del “capital social”, más que una teoría, fue para 
nuestro autor una condensación instrumental de sus conclusiones sobre el 
papel de los intercambios sobre el par sujetos/recursos.
7. Putnam: la confianza y el compromiso cívico
De manera breve e introductoria se puede afirmar consensuadamente que 
el concepto de “capital social” era casi desconocido en el mundo académico 
hasta 1993, cuando Robert Putnam publica lo que ha sido un hito en este 
campo: Making democracy work. 
Aunque suele ser común creer que Putnam sencillamente incorporó 
nuevos elementos al concepto de Coleman, esto es en gran parte falso. En 
más de un sentido este autor, imbuido de sus propios intereses intelectuales 
y existenciales, reinventó el concepto, valiéndose de su primitivo y valioso 
utillaje y revistiéndolo de una mayor potencia y alcance teórico (Durston, 
2000). Es necesario decir que a diferencia de Bourdieu y de Coleman, Putnam 
enfoca su atención en entender el “capital social” como producto de las 
relaciones de confianza entre los sujetos, frente a las anteriores concepciones 
que tienen su eje en la institucionalidad del proceso y en las características 
mismas del intercambio. Esta percepción permea y modela todo el constructo 
trabajado por Putnam.
Tal como se ha dicho con anterioridad, si bien el concepto de capital 
social ha sido indiscutiblemente llevado a la mayoría de edad por Coleman 
y Bourdieu, fue Putnam sin duda quien se encargó de elevarlo a la fama. A 
este respecto, el mismo Putnam ha dicho que el éxito de su propia versión 
de “capital social” no se debió al florecimiento de un genio tardío, sino a 
que logró cristalizar una inseguridad que había ido formándose de largo en la 
mente de muchos norteamericanos y norteamericanas (Putnam, 2000, p. 506). 
Independientemente de este hecho, que también es en parte cierto, el trabajo 
de Putnam se difundió tan rápido por proceder e insertarse en los estudios 
políticos de base amplia, y no en un coto tan cerrado y recortado como la 
sociología tradicional. 
Antes de llegar a Coleman y rearticular la idea básica, Putman trabajó 
largos años en la relación entre valores sociales y actitudes políticas, sobre 
todo en torno al compromiso cívico y la prosperidad económica. Así, en el 
camino en el que recorrió la historia de las ideas políticas sobre el bienestar 
social, y que van desde el asociacionismo de De Tocqueville hasta la acción 
colectiva de Olson, Putnam dio con las seminales ideas de Coleman.
La primera vez que puso a trabajar este concepto, ya reformulado, fue 
en su renombrado trabajo de 1993, que resultó de un estudio de caso acerca 
del desempeño de las instituciones democráticas en Italia. En él, luego de 
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analizar diferentes formas de asociación voluntaria (esa forma tan cercana 
a la Gemeinschaft de Tönnies) en regiones separadas de la península itálica, 
llegó a la conclusión de que la falta de compromiso cívico permite a la lógica 
disolvente de las burocracias debilitar y descomponer las estructuras sociales 
más básicas de cooperación. Con todo, la noción de compromiso cívico no es 
la estrella; lo es lo que hay al centro de ella: la confianza, que es un recurso 
natural de producción de capital social. Su trabajo fue muy impactante pues 
permitió entender, de una manera muy visible, cómo la participación cívica 
va más allá de la apatía política de las masas, para convertirse en un proceso 
cotidiano que comienza con el saludo en la acera y termina en acciones 
colectivas de reciprocidad alterna.
Tras el hito de su trabajo en Italia transportó su modelo al escenario de 
los Estados Unidos, publicando Bowling alone (Putnam, 2000), donde ve una 
sociedad norteamericana cada vez menos comprometida con la actividad cívica, 
fenómeno que encuentra asociado al impacto de la televisión y otros medios y 
prácticas individualizantes. Un indicador cotidiano y de sentido común, dice 
este autor, se puede ver en las galerías de bolos2, donde el juego tradicional 
en equipo ha sido sustituido por jugadores y jugadoras poco comprometidos 
y solitarios, dando lugar con ello al nombre de su libro. A partir de esta obra y 
lo que ha seguido publicando, Putnam se mantiene al centro del debate, donde 
él mismo no se ha librado de algunas de sus propias afirmaciones3. Con todo, 
sus argumentos siguen siendo muy vigorosos, y parte de la transformación 
que este autor ha llevado han implicado una categorización instrumental del 
concepto, generando con esto formas más relevantes y/o pertinentes de operar 
su contenido teórico en términos empíricos. Así, pasa a clasificar el capital 
social en cuatro oposiciones ya clásicas, a saber:
1) Formal – Informal
2) Denso – Tenue
3) Vuelto hacia dentro – Vuelto hacia fuera
4) Vinculante – Puenteante 
Luego de esta clasificación, Putnam sistematizó cuatro dimensiones 
importantes del “capital social”, dos de ellas referentes a la forma en que 
se organiza y otras dos en relación con la orientación que puede adquirir 
(cfr. Gordon & Millán, 2004, p. 727). La primera dimensión se concentra en 
debatir si el “capital social” se presenta como una entidad formal o informal, 
concluyendo que, si bien ambas son formas potenciales de creación de “capital 
2 Bolera en España: Boliche, tal como se le llama en México.
3 Por ejemplo, Putnam ha afirmado que la Internet, lejos de ser una forma que fomente la creación de capital social, 
la acota. El argumento parte del razonamiento de que las personas puntualmente interesadas en algo tienden a 
relacionarse no con “cualquier otro”, sino con aquellos que más estrechamente se apeguen a sus intereses, cerrando 
así la densidad de las redes (closure) e impidiendo el desarrollo de actividades cívicamente comprometidas. Esta 
afirmación, obviamente, tiene más que ver con prejuicios intelectuales de nuestro autor que con hechos empíricos, 
puesto que existe una pléyade de estudios serios que han demostrado, con base en su propia teoría, todo lo contrario 
(Cfr. Halpern, 2005, p. 307).
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social”, las informales tienden más a instrumentarse de manera social (Gordon 
& Millán, 2004, p. 727). En este sentido es coincidente con las ya clásicas y 
anteriores concepciones propuestas por Granovetter, de quien se habla más 
adelante. La segunda dimensión se centra en la frecuencia de los contactos. 
Según Putnam, los lazos débiles generan la posibilidad de extender los vínculos 
personales a otras redes sociales, lo cual los vuelve sumamente importantes en 
el proceso de socialización e intercambio de recursos. En el tercero, Putman 
debate acerca de si el capital social es interno o externo, es decir, si este capital 
es de uso público o privado. Al respecto afirma que ciertas formas se orientan 
hacia el interior, promoviendo intereses particulares de sus miembros, mientras 
que otras se vuelcan hacia la cosa pública, reforzando los lazos de unión entre 
redes más amplias y externas y tendiendo a beneficiar a quienes de manera 
abierta no siempre o casi nunca participan. Desde aquí el capital social, tanto 
interno como externo, siempre es útil, según la intencionalidad de quien, o 
quienes, lo operan. En la cuarta el autor se detiene a aclarar que la rentabilidad 
de las relaciones sociales en una red no pueden evadir los efectos públicos o 
externos del capital individual (Gordon & Millán, 2004, p. 728).
Como conclusión, cabe decir que lo aquí reseñado es apenas una incipiente 
revisión general de lo hecho por Putnam. La obra es gigante y constantemente 
se va reformulando, a la vez que sus seguidores, seguidoras, detractoras y 
detractores reformulan o desdoblan su propuesta. Probablemente en un corto 
plazo veamos cómo este mapa cambia radicalmente, aunque de manera 
innegable este autor ha sentado ya las bases para una corriente y objeto que 
tiene mucho más que dar.
8. El corolario de Granovetter: la fuerza de los vínculos
Si bien varios autores y autoras que han trabajado de manera alterna el 
concepto de “capital social” podrían tener un espacio grande en este apartado 
(tales como Lin, Adler-Lomnitz, Loury o Portes), por causas de espacio 
han quedado por ahora fuera, ¿por qué dedicarle uno así a Granovetter? 
La respuesta es sencilla: a él se debe en gran parte, aunque no haya dejado 
escuela, la importante colaboración y entrecruzamiento entre los estudios sobre 
redes sociales y la idea de capital social. En más de un sentido, Granovetter, 
estudioso de las redes sociales de vertiente económica, intuyó que los enfoques 
de redes sociales trabajan a partir de estructuras relacionales de intercambios 
productivos, y que el capital social (aunque no le llamó así ni lo desarrolló 
posteriormente sino que tipificó algunas de sus funciones en su concepto de 
lazos fuertes y débiles) es una forma particular de entender un determinado 
tipo de estas relaciones.
 En 1973 Mark Granovetter, sociólogo de buena reputación pero sin 
demasiada fama, publicó en el American Journal of Sociology The strength of 
weak ties (la fuerza de los lazos débiles). El artículo se convirtió en un clásico 
instantáneo, pues venía a llenar un hiato incómodo en torno a la forma en que 
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los sujetos aprovechan o desperdician las oportunidades potenciales contenidas 
en las relaciones sociales informales; así, su concepto de lazos fuertes y débiles 
(Weak ties, Strong ties) sirvió a diversos estudiosos y estudiosas sociales como 
un importante portón de entrada a cuestiones emparentadas con las estructuras 
de socialización y la producción de recursos informales.
Según lo plantea Granovetter en su seminal y famoso ensayo (1973), los 
lazos débiles pueden ser comprendidos como una combinación de cercanía 
social, voluntad, multiplicidad (relación de múltiples roles) y contactos 
frecuentes; por otro lado, los lazos fuertes están representados por aquellas 
relaciones a las que solemos denominar como cercanas (tales como las 
relaciones de parentesco o los vínculos de amistad íntima). 
Según la tesis de Granovetter, los lazos fuertes son menos importantes que 
los lazos débiles para sostener la acción colectiva; es decir, en este sentido no 
son fuentes primarias de capital social. Esto pasa, pues las redes personales 
de lazos fuertes son redes densamente cerradas, donde la información 
compartida es muy pobre y poco tendiente a capturar novedades no naturales 
de ese entorno. Esta característica es positiva, por ejemplo, para difundir 
alguna innovación social (Rogers, 2003, p. 338), pero muy negativa a la hora 
de compartir muchísimos otros recursos y producir las principales formas de 
capital social. 
Con esto, el concepto de Granovetter si bien no generó una escuela de 
pensamiento, al menos vino a explicar una compleja serie de mecanismos 
sociales (mismos que hacían falta en tanto variables instrumentales) para 
comprender el funcionamiento de determinadas redes sociales y el posterior 
andamiaje teórico propuesto por la teoría del “capital social”.
9. El gran problema: ¿Cómo se instrumenta el “capital social”?
Una introducción común al tratamiento empírico del capital social 
generalmente comienza por examinar la dificultad de su medición (Ostrom, 
2003; Lin, 2003; Gordon & Millán, 2004) y, tal como ha enfatizado Field (2003, 
p. 123), quienes se embarcan en el trabajo de instrumentar empíricamente 
asuntos relacionados a “capital social”, están todos virtual y unánimemente de 
acuerdo en que los problemas de medición e instrumentación siguen siendo un 
asunto problemático y central en su agenda. 
Esta situación, en la práctica, se agrava con la implementación de diferentes 
tipos de métodos y medidas usados por distintos tipos de investigadores o 
investigadoras, procedentes aquéllos y éstas, a su vez, de distintas áreas y 
tradiciones metodológicas y epistemológicas de las ciencias económicas y 
sociales (cfr. Halpern, 2005, p. 31). 
Con todo, el asunto de la inconsistencia metodológica está marcado por al 
menos tres razones puntuales, a saber:
1) Por la naturaleza volátil e inasible de los conceptos empíricos 
que designan formas de capital social, tales como la confianza, el 
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compromiso, la participación, la cooperación, etcétera. 
2) Por la ampliación semántica de conceptos eje tales como el de 
“norma” (v. g. de reciprocidad, de tipo efectivo, coercitivos, 
etc.) y el sistemático cambio en la taxonomía conceptual de las 
“redes” (Halpern, 2005, p. 31). 
3) Por la ingente cantidad de fenómenos sociales que desde un inicio 
se pretenden explorar en torno al enfoque (Halpern, 2005, pp. 
1-2), situación que fomenta la sistemática introducción, acomodo 
y asimilación de variadas innovaciones metodológicas.
Como un ejemplo de esto valga decir que Putnam, desde su sentido 
institucional del capital social y su interés por la densidad de las organizaciones 
voluntarias, desarrolló un índice con 14 indicadores sobre “niveles de 
confianza” (Putnam, 2000), índice que, si bien podría parecer un buen modelo 
de indicadores, en realidad formula una lista de principios que funcionan en 
una dimensión de proximidad objetual y sólo “en ausencia de un más amplio 
y compresivo conjunto de indicadores” (Field, 2003, p. 125).
Como ya se podrá intuir, las problemáticas construidas alrededor del aura 
teórica del “capital social” han partido tanto de los paradigmas cualitativos 
como cuantitativos, aunque en un inicio el enfoque de redes sociales —de 
tradición fuertemente cuantitativa y ligado históricamente al concepto a partir 
de la obra de Granovetter (cfr. Lin, 2003, p. 12)—, lo exportó a distintas áreas 
empíricas como un modelo matemático de reticularidad social (Wellman & 
Quan-Haase, 2004).
De cualquier manera, si bien los estudios de capital social se separan de 
otros por su forma particular de concebir el papel de las redes sociales y la 
actuación de los sujetos en el proceso de lograr sus fines (entendiéndose que 
los recursos personales son muy limitados y los actores individuales acceden 
a otros recursos sociales a partir de sus conexiones con otros sujetos (Lin, 
2003, p. 43), este hecho no elimina el que tradiciones de estudio anteriores 
o coexistentes (v. g. estudios comunitarios clásicos, neoinstitucionalismo, 
etc.) hayan trabajado o trabajen con conceptos y mediciones de conceptos que 
luego fueron reinventados desde la perspectiva teórica del capital social, tales 
como la confianza, la participación, etcétera. Muchos estudios sobre capital 
social retoman, adaptan y revalúan con diferentes propósitos y en diferente 
medida líneas metodológicas de larga data, ya sea en la cuantificación (v. g. 
Granovetter, 1974), la cualificación (v. g. Boyte, 1984) o la implementación 
de distintos modelos híbridos (v. g. Stack, 1975).
En este sentido, los estudios cuantitativos sobre capital social se han 
preocupado por medir índices de acceso de los sujetos a distintos tipos de 
recursos materiales y sociales (Lin, 2003, p. 107), el tamaño y la densidad 
de las redes de organización donde participan los sujetos (Burt, 2005, p. 35) 
y otros tópicos similares, mientras que los estudios cualitativos han estado 
pendientes de atender a los mecanismos de la participación individual y grupal 
en la construcción subjetiva en distintos niveles de la vida cotidiana (v. g. 
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Durston, 2000).
Aún con este horizonte histórico a la vista, algunos autores y autoras han 
afirmado que los distintos conceptos centrales usados en la teoría del capital 
social son tan subjetivos que es imposible medirlos y asignarles indicadores 
puntuales (v. g. la cantidad de “raids” o “aventones” dados entre distintas 
personas de una colonia puede aportar pistas sobre la cohesión grupal del 
vecindario pero no puede determinar el nivel de ayuda entre vecinos), 
reduciendo la propuesta a la conclusión de que los estudios de capital social 
solamente pueden ser objeto de estudios subjetivos y cualitativos (Strozer, 
2005, p. 7).
Como ya se ve, el concepto de “capital social” se ha extendido y 
seguramente seguirá su avance; sin embargo, a medida que parece más claro, 
grandes nubarrones epistemológicos obvian que hay todavía mucho qué 
pensar y aplicar.
10. Algunas Conclusiones
Como ya se ha visto de largo, el concepto de “capital social” parece hasta 
hoy responder a la necesidad de obviar la importancia de una afirmación: las 
relaciones sociales importan, e importan más de lo que hasta ahora se había 
creído.
Por otro lado, el concepto de capital social, que inició como un simple 
concepto comparativo (Field, 2003, p. 136), ha evolucionado rápidamente 
hasta dar lugar a complejísimas discusiones acerca de sus mínimos 
componentes, sus máximas expectativas teóricas y sus límites empíricos. Esta 
discusión, por lo demás, parece que se extenderá hasta límites insospechados 
en los siguientes años, pues las aportaciones, revisiones y críticas son tan 
simultáneas y comunes como frecuentes (Ostrom, 2003, p. 166). Mientras, en 
la parte de las críticas, hay que decir que en este momento circulan distintas 
visiones del capital social que, sin anunciar su procedencia ni la existencia de 
otras visiones, suelen acaparar para sí la irreductible capacidad explicativa del 
constructo (por ejemplo Lin, 2003; Burt, 2005), haciendo cada vez más difícil 
el acceso a sus fuentes originales y la discusión epistemológica fundada o, en 
el mejor de los casos, ralentizando el proceso de introyección crítica de algo 
que, más que un término, es ya un gran enfoque sobre la naturaleza de las 
relaciones humanas.
Con todo, una nueva generación de personas críticas procedentes de 
diferentes horizontes formativos ha comenzado la tarea de sintetizar e 
instrumentar las distintas aportaciones, construyendo poco a poco pero 
consistentemente un panorama que tiende más a fomentar la aplicación 
empírica que la teorización especulativa y discriminatoria (v. g. Halpern, 
2005; Field, 2003).
Gracias a estas aportaciones podemos concluir, de manera sustancial, que 
el capital social (independientemente de que haya sido pensado para explicar 
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las diferencias sociales, las posibilidades productivas o el compromiso cívico) 
precisa de 5 condiciones básicas de existencia: 1) redes de sujetos; 2) recursos 
materiales y simbólicos; 3) intereses de intercambio; 4) un conjunto de 
normas, valores y expectativas compartidas por el grupo; y 5) la existencia 
de un sistema común de sanciones y recompensas (cfr. Halpern, 2005, p. 10). 
Estos cinco elementos aseguran que los sujetos interactúen compartiendo 
recursos, que las transacciones iniciadas entre ellos sean fomentadas con base 
en el valor de retorno y que, a su vez, estos intercambios se normalicen con 
base en la regularidades equitativas y sostenidas del compromiso en común. 
Con base en estos argumentos sintéticos también es necesario apuntar hacia al 
menos 4 premisas derivadas de su observación práctica: 1) El capital social no 
se desgasta con el uso, sino más bien por la falta de ello; 2) el capital social no 
es fácil de observar y medir; 3) el capital social se construye prioritariamente 
de manera interna y no tanto por injerencia externa; 4) el capital social no 
siempre sirve para construir el bien común sino también el mal general (cfr. 
Ostrom, 2003, p. 157).
Hoy el gran reto, al menos en nuestras geografías, es lograr que el 
concepto pase del papel al campo de prácticas, aprovechando el riquísimo 
sedimento teórico y las experiencias empíricas de otras latitudes para mejorar 
las realidades sociales de nuestros países.
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• Resumen: En este artículo presento los resultados de una investigación 
que tuvo como objetivo comprender los cambios que se dan en las familias 
a partir de la emigración del padre o la madre y la recepción de remesas 
—sociales y familiares—  por parte de los hijos y las hijas en la ciudad de 
Pereira, Colombia. La unidad de análisis fue la familia, entendida desde una 
perspectiva transnacional, en la que no sólo se incluye al padre o la madre 
migrante, sino también a los miembros que se quedan en el país de origen 
(hijos, hijas, tíos, tías y abuelas), quienes sostienen vínculos afectivos a través 
de la distancia y hacen parte de la red de apoyo, generando nuevas dinámicas 
familiares.
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A família transnacional e as remessas: pais e mães migrantes 
• Resumo: Este artigo apresenta os resultados de uma pesquisa que visou 
compreender as trocas que acontecem nas famílias a partir da emigração do 
pai ou da mãe e a partir da recepção de remessas – sociais e familiares – por 
parte dos filhos e das filhas na cidade de Pereira, Colômbia.  A unidade da 
analise foi a família, entendida como uma perspectiva transnacional, onde 
se inclui não somente o pai ou a mãe migrante,  mas também os membros 
da família que ficam no país da origem (filhos, filhas, tios, tias e  avós), que 
mantêm vínculos afetivos  através da distância e participam da rede de apoio, 
gerando novas dinâmicas familiares. 
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Transnational families and remittances: migrant fathers and 
mothers
• Abstract: This article presents the results of a research study that aimed 
at understanding the changes that take place in families as a result from the 
father or mother’s emigration and from the reception of remittances –social and 
familial– by the sons or daughters living in the city of Pereira, Colombia. The 
unit of analysis was the family, understood from a transnational perspective, 
where not only the migrant father or mother is included, but also the family 
members remaining in the country of origin (sons, daughters, uncles, aunts 
and grandmothers), who maintain affective bonds through the distance and 
are part of the support network, thus generating new family dynamics. 
Keywords: international migration, transnational family, remittances, 
networks, father, mother, sons and daughters, bonds. 
-1. Introducción. -2. Metodología. -3. Familia Transnacional. 
-4. Construcción de los lazos afectivos en la distancia: un asunto de 
remesas. -5. Los hijos y las hijas de las remesas familiares. -6. Redes 
transfamiliares: una forma de amortiguar los cambios. -7. Discusión. 
–Lista de referencias. 
Primera versión recibida abril 2 de 2009; versión final aceptada septiembre 
1 de 2009 (Eds.)
Agradecimientos
El campo investigativo constituye un escenario de aprendizaje y una 
oportunidad para los jóvenes y las jóvenes que inician su camino, el cual 
se extiende gracias a la motivación y al apoyo de diferentes actores que 
propician la construcción de nuevos conocimientos y el crecimiento personal 
y profesional de las nuevas generaciones. Por tal razón, agradezco a la docente 
Luz María López Montaño, por su acompañamiento y enseñanza durante el 
proceso de formación; a Colciencias1 y a la Universidad de Caldas2, por la 
oportunidad que brindan a los jóvenes y las jóvenes investigadores3, y al 
1 Departamento Administrativo de Ciencia, Tecnología e Innovación —Colciencias.
2 Según contrato Nº 011 de 2008, por el cual se busca “formar un joven investigador con la filosofía ‘aprender haciendo 
con criterio’, mediante el otorgamiento de beca-pasantía dentro del programa de formación y capacitación de recursos 
humanos para la ciencia y la tecnología ‘Colciencias’, en cooperación con la Universidad de Caldas.
3 El Programa “Jóvenes Investigadores e Innovadores” fue creado en 1995 y está orientado a facilitar el primer 
acercamiento de profesionales recién graduados o graduadas, a la investigación y la innovación, mediante su 
vinculación a grupos de Investigación y Desarrollo de excelencia, tanto de universidades y centros como de empresas, 
a través de becas-pasantía. Las externalidades positivas que se generan en este programa son varias: a) creación de 
sentido de pertenencia a comunidades científicas; b) reproducción y consolidación de grupos de Investigación y 
Desarrollo; c) permanencia de líneas de investigación sostenibles en el tiempo en los grupos; d) construcción de 
escuelas de pensamiento.
Familia transnacional y remesas: padres y madres migrantes
1751
Colectivo de Estudios de Familia, por los conocimientos entregados en el 
pregrado y postgrado.
1. Introducción
El proceso migratorio provoca un impacto social, cultural, político y 
económico de gran importancia sobre la sociedad receptora, el grupo migrante 
y el país de origen, en cuya dinámica se articula la familia como protagonista, 
ya que sus miembros hacen esfuerzos por mantener y preservar los vínculos a 
través del las fronteras. 
De esta manera, la familia juega un papel central dentro del evento 
migratorio, al establecer y construir lazos que superan la co-residencia y la 
presencia física, lo cual supone arreglos y reconfiguraciones en su interior. 
Esto implica que la familia no sea estudiada y comprendida únicamente 
desde el espacio nacional, sino desde el contexto transnacional, lo cual exige 
repensar el concepto de “Familia” y realizar acercamientos con los miembros 
que se quedan, con el fin de entender los cambios que se dan a partir de la 
migración internacional.
En respuesta a lo anterior, me interesó conocer cuáles son los cambios que 
se dan en las familias cuando el padre o la madre migra al exterior y los hijos 
e hijas — adolescentes y jóvenes, que son receptores de remesas (sociales y 
familiares), quedan bajo el cuidado de parientes tales como tíos, tías, abuelas, 
hermanos y hermanas mayores, quienes hacen parte de la red de apoyo, al 
asegurar el cuidado y el mantenimiento de los vínculos familiares. Estas 
familias se enfrentan a diferentes desafíos: nuevas formas de expresar afecto, 
modificaciones en los modelos de paternidad y maternidad, redefinición de 
roles y construcción de vínculos a través de la distancia.
De acuerdo con los propósitos expuestos, en el artículo presento una breve 
descripción de la metodología utilizada y una aproximación teórica a la familia 
transnacional; posteriormente, doy cuenta de las reflexiones —que surgieron 
a partir de los resultados encontrados—  alrededor de los vínculos que se 
establecen entre padres o madres y sus hijos e hijas a través de la distancia. 
Para finalizar, sitúo la discusión.
2. Metodología
El estudio lo hice con base en el enfoque cualitativo, partiendo de la 
perspectiva fenomenológica-hermenéutica, donde privilegié los discursos y 
significados de los actores. Como técnicas utilicé la historia de vida y las 
entrevistas en profundidad, con el fin de comprender las experiencias y 
vivencias de los hijos e hijas, cuidadores y cuidadoras, a partir de la migración 
internacional del padre o la madre. Los criterios de selección de la población 
fueron: padres o madres que hayan migrado entre 1997-2007; hijos e hijas 
de 12 años en adelante, receptores de remesas y residentes en la ciudad de 
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Pereira; y familias con presencia de cuidadores, cuidadoras o familiares. El 
contacto inicial de la población lo realicé a través de colegios públicos y semi-
privados, tomando como criterio la saturación.
Trabajé con 15 familias y entrevisté a los hijos o hijas y a la persona 
encargada de su cuidado: tías, tíos, abuelas o hermanos y hermanas mayores. 
Sumaron en total 32 entrevistas, de las cuales 9 eran de hijos (3 cuidadores y 
6 no cuidadores), 15 de hijas (4 cuidadoras y 11 no cuidadoras) y 8 de adultos 
cuidadores (7 mujeres y 1 hombre). Las edades de los hijos e hijas oscilaron 
entre los 12 y los 18 años4 y entre los 19 y los 26 años5, quienes al momento de 
la migración se encontraban en las etapas de niñez y adolescencia. La unidad 
de análisis fue la familia, por lo que incluí a los miembros que se quedaron en 
el país de origen y al padre o madre migrante.
Para el análisis de las entrevistas utilicé el programa computacional Atlas 
Ti, en el que codifiqué los relatos de acuerdo con categorías emergentes, que me 
permitieron contrastar los relatos e interpretar y comprender los significados 
de los actores. 
3. Familia transnacional: una nueva forma de comprender la familia
A partir de los procesos migratorios se configura la familia transnacional, 
que permite evidenciar nuevas formas de relación y vínculos que se establecen 
entre los migrantes o las migrantes y sus familias ubicadas en el país de origen. 
El concepto de familia transnacional cuestiona las concepciones de familia que 
asocian la co-residencia y la presencialidad como elementos fundamentales 
para su comprensión, ya que las relaciones que se construyen entre sus 
miembros trascienden la espacialidad y las fronteras físicas, generando nuevas 
modalidades de cuidado y diferentes formas de entender la maternidad y la 
paternidad (Hondagneu-Sotelo & Ávila 1997; Pribilsky, 2004), dentro de un 
espacio transnacional.
Los términos familia “multilocal”, “transcontinental”, “internacional” o 
“multi-sited” son a menudo utilizados para designar el mismo tipo de realidad 
familiar: la familia transnacional (Schiller et al., 1992, Guarnizo, 1997, Faist, 
2000), en la que sus miembros se encuentran separados físicamente, pero 
unidos emocionalmente.
Para delimitar el concepto de familia transnacional, es importante recurrir 
a los trabajos de Bryceson y Vuorela (2002), que lo delimitan como: “Aquella 
familia cuyos miembros viven una parte o la mayor parte del tiempo separados 
los unos de los otros y que son capaces de crear vínculos que permiten que 
sus miembros se sientan parte de una unidad y perciban su bienestar desde 
4 De acuerdo con la ley de infancia y adolescencia colombiana (ley 1098 de 2006), la adolescencia comprende los 
rangos de edad entre los 12 y los 18 años.
5 Según la política Nacional de juventud en Colombia, se entiende por joven a la persona entre 14 y 26 años de edad 
(Ley 375 de 1997).
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una dimensión colectiva, a pesar de la distancia física.” (Bryceson & Vuroela, 
2002, p. 2). 
Una de las dimensiones centrales de las familias transnacionales es el 
hecho de que sus miembros se encuentran viviendo en distintos Estados-
nación. Tal como lo recuerdan Sorensen y Guarnizo (2007), los familiares 
no necesariamente están en el mismo espacio —país de origen—, sino que 
se encuentran dispersos por el espacio transnacional, lo cual no significa que 
dicha dispersión conlleve a la desintegración familiar, pues se mantienen 
y se recrean los vínculos a través de las fronteras. “El hecho migratorio en 
sí mismo fragmenta a la familia en el tiempo y en el espacio, mientras que 
la desintegración familiar es la ruptura definitiva de los vínculos familiares 
generada por algún tipo de conflicto” (Pedone, 2007, p. 14). 
La fragmentación familiar y la dispersión de los espacios residenciales 
constituyen una de las consecuencias de los procesos de globalización y 
transnacionalidad sobre la estructura familiar (Guarnizo, 1997). Ante esta 
realidad, las familias desarrollan estrategias para mantener y preservar los 
vínculos familiares a través de las fronteras, y esto configura lo que algunos 
autores y autoras han denominado “trabajo de parentesco”, en el que padres y 
madres migrantes a través de la construcción de redes familiares —especialmente 
femeninas—  y la creación de nuevas actividades, aseguran el cuidado (físico, 
psicológico y emocional) de los hijos e hijas para seguir cumpliendo con la 
función parental aun cuando no estén presentes físicamente.
El trabajo de parentesco se refiere a “la concepción, el mantenimiento 
y las celebraciones rituales a través de los lazos de parentesco dentro del 
grupo doméstico, incluyendo visitas, cartas, llamadas telefónicas, regalos y 
tarjetas recordatorias; la organización de las reuniones por vacaciones (…)” 
(Di Leonardo, 1992, p. 248) se convierte en un mecanismo que ayuda a crear 
y mantener los vínculos entre los padres y madres y sus hijos o hijas, además 
de amortiguar los cambios que se producen a partir de la distancia física.
A través de estos intercambios familiares (fotografías, llamadas telefónicas, 
correos electrónicos, regalos e incluso visitas esporádicas del migrante), 
circula y se transmite lo que algunos autores y autoras han llamado “Remesas 
Sociales”, definidas como el conjunto de valores, estilos de vida, pautas de 
comportamiento y capital social que se da entre las comunidades de origen 
y de destino (Levitt, 2001). De esta forma, las remesas sociales constituyen 
beneficios intangibles a largo plazo, al transferirse conocimientos y habilidades 
(Levitt, 1998) mediante actividades comunicativas o interacciones cara a cara 
—visitas esporádicas—, entre personas que sostienen algún tipo de vínculo. 
Las familias transnacionales establecen intercambios económicos, sociales 
y culturales, que les permiten mantener vínculos a través de las fronteras y 
hacer visibles los lazos que mantiene el migrante o la migrante con su país 
de origen. Parella y Cavalcanti (2006) afirman que “sin lugar a dudas, uno de 
los tipos de práctica transnacional más relevante, con mayores repercusiones 
en las vidas de los migrantes y sus familias, es la materialización de las 
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conexiones transnacionales a través de las remesas monetarias y sociales” 
(Parella & Cavalcanti, 2006, p. 251). 
Las remesas monetarias permiten evidenciar los vínculos que tejen los 
migrantes y las migrantes con su país de origen (Guarnizo, 2003), y adquieren 
significados para las familias que se quedan —especialmente para los hijos e 
hijas—, al ser el dinero un medio para mantener las interrelaciones afectivas 
a través de la distancia. “Simbólicamente el envío de remesas representa el 
mantenimiento del compromiso del migrante con su familia, mientras siga 
llegando dinero, se puede suponer que de una u otra forma el afecto se 
conserva” (Moncayo, 2006, p. 6).
Si bien las remesas monetarias hacen parte de las prácticas transnacionales 
y tienen gran incidencia en la vida de los migrantes y las migrantes y sus 
familias, es necesario considerar las remesas más allá del monto de dinero, pues 
son la principal expresión del compromiso de quien migra, el funcionamiento 
de las redes familiares y la cohesión de la familia en el espacio transnacional 
(Villamar, López & Sánchez, 2004). Esto hace que sea ineludible reconocer 
otro tipo de transferencias no monetarias —remesas sociales-, que fluyen 
entre el país destino de la emigración y el país de origen, y que pueden generar 
cambios de orden político, social y cultural.
4. Construcción de los lazos afectivos en la distancia:
Un asunto de remesas
A partir de la migración internacional, el padre o la madre desarrollan 
nuevas estrategias que les permiten preservar los lazos afectivos con sus 
hijos e hijas, asegurando su presencia emocional aunque no estén presentes 
físicamente. Para ello, el padre o la madre recurren a las remesas sociales 
(llamadas, cartas, Internet, regalos) y al envío de remesas monetarias, como 
una forma de atenuar los cambios que se producen con su ausencia.
De acuerdo con las entrevistas realizadas a los hijos e hijas, los medios 
más frecuentes que utilizan para comunicarse con sus padres o madres son el 
teléfono y la Internet, pues el uso de las cartas ha sido sustituido por las nuevas 
tecnologías. Al respecto, dice un hijo entrevistado de 21 años: “Mi mamá me 
llegó a escribir varias veces, pero no, pues con el auge del Internet ya se 
suprimió por completo, pues entonces teléfono e Internet”. Es así como el uso 
de nuevas tecnologías se convierte en una de las prácticas transnacionales más 
utilizadas por las familias —con padre o madre migrante—  para mantener y 
preservar los vínculos en la distancia.
La utilización de la Internet y las llamadas telefónicas brindan mayor 
facilidad para comunicarse, “más fácil se manda uno el e-mail”, puesto 
que agiliza las conversaciones (se hablan más cosas en menos tiempo), los 
costos son menores y se puede acceder con mayor frecuencia, cuando se 
dispone de los equipos o recursos necesarios (computador, Internet, teléfono 
o tarjeta telefónica). Además, con la Internet se puede conversar y se facilita 
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la visualización a través de la cámara Web, lo cual ayuda a compensar la 
ausencia física del padre o de la madre: “Nos podemos ver por la cámara, 
eso ayuda mucho a la relación entre ella y yo porque ya nos podemos ver y 
hablar” (Hijo de 16 años).
El uso de tecnologías (teléfono e Internet) constituye un medio y una 
oportunidad para que padres y madres mantengan vínculos afectivos con sus 
hijos e hijas, a través del intercambio de mensajes verbales (orales y escritos) 
que expresan afecto, cariño y apoyo: “Me decía ‘te amo, papito te extraño, no 
sabes cuánto quisiera estar contigo’, entonces eso me llegaba al corazón” 
(Hijo de 16 años).
Las expresiones de afecto que el padre o la madre migrante utilizan a 
través de palabras y frases contribuyen a fortalecer los lazos afectivos, a 
pesar de que no exista un contacto físico (abrazos, caricias, besos). Las frases 
verbales positivas, como lo definen Galvin et al. (2004), hacen parte de las 
formas de expresión de afecto; frases como “te amo” y “me haces mucha 
falta” denotan cariño, amor y apoyo: “Nos mantiene diciendo ‘te amo, me 
haces mucha falta…’ aunque yo sé que no nos puede dar una caricia, un beso, 
ni un abrazo, no es lo mismo, pero yo sí siento mucho afecto cuando ella me 
dice las cosas” (Hija de 15 años).
Aunque el padre o la madre no estén presentes físicamente, se sigue 
conservando el afecto a través de intercambios comunicativos que denotan la 
presencia emocional del padre o madre ausentes, lo cual indica que mientras 
ellos se sigan comunicando, el afecto por los hijos e hijas se mantiene.
De acuerdo con los testimonios de los hijos y las hijas, el afecto no sólo 
se expresa y se mantiene a través de mensajes verbales (oral y escrito), sino 
también por medio de objetos materiales como los regalos: “El amor de mi 
papá con ese peluche” (Hija de 16 años).
“Los regalos u obsequios constituyen una forma muy común de comunicar 
afecto (...)” (Gallego, 2006, p. 120), y esto asigna significados que hacen 
referencia a manifestaciones de amor, cariño y aprecio: “Yo siento que ella me 
tiene mucho cariño al mandarme esos regalos” (Hija de 13 años).
Los regalos son una prueba auténtica del mantenimiento de los vínculos 
familiares a través de la distancia, pues representan el afecto y la presencia 
simbólica del padre o de la madre migrante. “Es como tenerla presente a ella. 
¡Ah!, esta es la blusa que mi mamá se ponía, con la que iba a trabajar, es 
mucho la diferencia de no tenerla acá y tener cosas de ella acá” (Hija de 12 
años). 
Regalos como ropa (nueva y usada por el padre o la madre migrante), 
tenis, juegos, equipos electrónicos, muñecos, objetos representativos del país 
de destino y otros bienes, simbolizan el afecto del padre o la madre migrante y 
su mediación para recrear los lazos familiares a través de la distancia. Tal es el 
caso del envío de regalos en situaciones o épocas especiales como cumpleaños, 
navidades y graduaciones escolares: “Yo cumplo años ya dentro de poquito y 
ella ya me colocó una caja con toda la ropa, los tenis, me mandó todo, todo el 
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estrén” (Hijo de 16 años).
Los regalos no sólo recrean los vínculos familiares, pues además acercan 
y acortan las distancias —“Es como tenerla presente a ella” (hija de 12 años), 
“como si fuera él, como la esencia de él” (hijo de 16 años)—, ayudando a 
mitigar las tensiones que se generan por la separación física de las figuras 
parentales.
De esta manera, los regalos comunican, expresan y simbolizan el 
afecto, y por lo tanto la presencia del padre o de la madre, que aunque estén 
separados en el tiempo y en el espacio de sus hijos y de sus hijas, permanece 
emocionalmente y mantiene vivo su recuerdo: “Yo veo ese joyero y me acuerdo 
inmediatamente de ella” (hija de 13 años); “es como el recuerdo de mi mamá” 
(hija de 14 años).
Las Remesas familiares y sus significados
Para comprender el concepto de remesas familiares, es necesario retomar 
algunos criterios que han sido definidos por organismos internacionales 
—como el Fondo Monetario Internacional—  en los que se incluye: 1) el 
cambio de residencia, ya sea temporal o permanente; y 2) que contribuyan a la 
manutención de la familia —a través del envío de dinero—  que se queda en 
el país de origen (Morales, 2006).
De este modo, las remesas familiares tienen que ver con los montos de 
dinero que envía el inmigrante (padre o madre residente en el país de destino) 
a su país de origen (familia que se queda: hijos/hijas, madres, hermanas, 
hermanos) para garantizar el sostenimiento familiar, tal como lo confirman los 
estudios de Baca et al. (2005), Muñoz (2006) y Parella y Calvancanti (2006).
De acuerdo con los resultados obtenidos, las remesas familiares6 adquieren 
un carácter no sólo monetario sino también social, cultural y simbólico, ya que 
se le otorgan significados que van desde la presencia afectiva del padre o de 
la madre, hasta el compromiso y la responsabilidad que logran ellos con sus 
hijos y sus hijas a partir del evento migratorio.
Las remesas familiares, al igual que los regalos, son interpretadas por los 
hijos y las hijas como demostraciones de afecto, cariño, cuidado y preocupación 
de sus padres o madres migrantes, quienes compensan su ausencia física con 
lo económico, siendo las remesas un medidor importante de cuán presente 
está el migrante (Carillo, 2008). “Sí, que me quiere, que es responsable con 
nosotros” (Hijo de 14 años). 
Las remesas familiares representan para los hijos y las hijas no sólo el 
6 Sumas de dinero ganadas por los migrantes, que son remitidas a sus familias en los países de origen, de manera 
periódica, ocasional o por una única vez. Las remesas cumplen con las características atribuidas en la definición de 
ingreso, son recursos de tipo monetario, poseen una regularidad establecida y están disponibles para el consumo. 
Además, tienen efectos sobre la economía del país y de las familias receptoras, y constituyen un ingreso importante 
para los hogares, en los rubros de ropa, alimentación, educación, salud y servicios públicos (Quintero, 2007, p. 
107).
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afecto, sino también el compromiso del padre o de la madre migrante en 
cuanto a garantizar el bienestar de la familia que se queda esperando el envío 
de dinero, lo cual se convierte en la única justificación de la migración: “Si no 
nos quisiera y si a ella sólo le importara estar allá y pasarla bueno, entonces 
diría ‘ustedes preocúpense, trabajen y consigan lo suyo’; pero no, ella yo creo 
que sí, el dinero significa mucho” (Hija de 17 años).
El envío periódico de remesas familiares se asocia con el compromiso, la 
responsabilidad y el afecto del padre o la madre migrante, quien debe garantizar 
los recursos necesarios para el sostenimiento familiar (vivienda, alimentación, 
vestuario) e individual de los hijos y de las hijas (gastos personales, paseos, 
salidas con los amigos, entre otros). 
A través de las remesas familiares los padres o madres migrantes consiguen 
mejorar las condiciones económicas de sus familias y construir lazos afectivos; 
además, logran compensar los sentimientos y emociones que experimentan 
los hijos e hijas a partir del evento migratorio. “Las emociones se presentan 
cuando hay un evento repentino que genera rupturas en el transcurrir ‘normal’ 
cotidiano, ocasionando una reacción inmediata, vinculada con el evento 
específico” (Gallego, 2006, p. 110).
De esta forma, la migración internacional irrumpe con la vida cotidiana de 
las familias y genera en los hijos y las hijas sentimientos y emociones como 
la tristeza y la soledad ante la ausencia del padre o la madre migrante. “Yo 
siempre he estado muy dolido” (hijo de 16 años); “a veces me coloco triste” 
(hija de 17 años). “La soledad” (hija de 15 años).
Estos sentimientos y emociones son atenuados por el dinero que llega del 
exterior y la oportunidad de acceder a bienes materiales y otras actividades 
como la recreación y el esparcimiento: “Ya cuando empieza a mandar dinero, él 
ya sabe que yo con dinero me concentro más en otras cosas y no me concentro 
en estarlo extrañando y estar llorando” (hijo de 16 años); “estuvieron tristes, 
pero con el tiempo la mamá mandaba para sacarlos a piscina, a varias partes, 
entonces no se les dio tanto” (tío de 30 años).
El dinero toma un papel central dentro de la vida familiar e individual, pues 
al mejorar la situación económica de la familia, se pueden suplir necesidades 
y acceder a objetos de consumo que antes no estaban al alcance y que ayudan 
a aminorar los sentimientos de tristeza y soledad: “Hay veces que me coloco 
triste y pienso que sería muy rico que ella estuviera acá, pero después me 
coloco a pensar que nada saco con eso, que ella se venga y que sigamos de 
pronto pasándola muy mal, porque así tenga un techo y alimentación le hacen 
falta muchas cosas y qué rico que ella estuviera acá pero después me coloco 
a pensar y es mejor así” (Hija de 17 años).
Para los hijos y las hijas la remesa familiar que envía el padre o la madre 
migrante se pone en un primer plano, donde lo instrumental prevalece sobre lo 
afectivo, al permitir tener otros estilos de vida que son posibles con el dinero 
y que de no darse la migración sería imposible. De esta forma, el retorno de 
la madre o del padre es interpretado como una desventaja, porque ya no se 
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tendrían las condiciones necesarias para cubrir los gastos familiares, acceder 
a la educación y comprar o hacer lo que se quiere (paseos, salidas con los 
amigos, fiestas, entre otros).
5. Los hijos y las hijas de las remesas familiares
Las remesas familiares constituyen una fuente económica para que 
las familias — ubicadas en el país de origen—  puedan suplir necesidades 
(vivienda, alimentación, abrigo), pero igualmente para que los hijos y las hijas 
puedan comprar y gastar en lo que desean. 
De su padre o madre residente en el exterior, los hijos y las hijas 
entrevistados reciben cada uno $100.000 y $200.000 (US$50 y US$100)7 para 
sus gastos personales —que son diferentes a los gastos de mantenimiento—, y 
son libres de decidir el uso y manejo de este dinero, pues ninguna otra persona 
interviene en ello.
El dinero es utilizado en bienes de consumo como ropa, zapatos, paseos, 
fiestas, comidas y licor: “En lo que lo puede gastar un niño de dieciséis años, 
en maquinitas, comida, rumba, licor, salir a pasear con los amigos, bobadas, 
en mis gastos” (hijo de 16 años). Todos estos son objetos y actividades que 
antes de la migración no podían tener o realizar por las precarias condiciones 
económicas en que vivían, razón por la cual el envío de remesas es interpretado 
por los jóvenes y las jóvenes como uno de los beneficios de la migración 
del padre o la madre: “Uno con plata puede salir, con amigos o con amigas, 
en cambio uno pelado le toca quedarse en la casa, para mí sería como un 
beneficio, porque uno puede salir, distraer la mente, relajarse” (Hijo de 21 
años).
A pesar de que el dinero les permite tener cosas a las que antes no podían 
acceder, reconocen desventajas, ya que se genera dependencia económica y 
se despilfarra. Además, esto incide en el hecho de que algunos de los hijos e 
hijas entrevistados en este estudio no se involucren en actividades productivas, 
académicas o de crecimiento personal, pues suponen que tendrán estabilidad 
económica por la remesa que reciben del exterior, la cual se convierte en la 
única fuente económica y de subsistencia. “Uno se vuelve muy atenido o 
empieza a gastar y a pedir cosas y a fin de mes ¡ah, como mi mamá me 
manda! Entonces yo pago eso de ahí, uno se va acostumbrando como a eso 
de cada mes, y después cuando no tenga es difícil” (hija de 20 años); “él dice 
para qué voy a estudiar o a trabajar si mi mamá me manda para mí” (tía de 
46 años). 
Si bien se encontraron algunos casos en los que los hijos e hijas no 
tienen interés por estudiar o trabajar, existen otras situaciones en las cuales 
tienen proyectado ingresar a estudios universitarios —“yo quiero entrar a la 
7 Las entrevistas fueron realizadas en el año 2008, cuando la crisis económica no había mostrado tanta fuerza como en 
el año 2009.
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universidad, siempre me ha gustado mucho estudiar” (Hija de 12 años)—, 
o han logrado terminar una carrera profesional —en el caso de los hijos e 
hijas mayores— y proyectarse laboralmente, lo cual es reconocido por ellos 
y ellas como uno de los beneficios de la migración y las remesas familiares. 
“Afortunadamente logré terminar mi profesión, ahora trabajo con la 
Universidad y estoy pagando mi postgrado” (Hijo de 25 años). “Ya terminé 
pedagogía infantil y estoy trabajando (Hija de 23 años).
Cuando se les preguntó a los jóvenes y a las jóvenes sobre qué pasaría si 
el padre o la madre por alguna razón no volvieran a mandar dinero, la mayoría 
confesó que no han llegado a reflexionar sobre tal situación, pues tienen una 
sensación de seguridad frente al dinero que les llega del exterior. En el caso 
de que se presentara la suspensión definitiva de la remesa, plantean como 
solución acudir a la red familiar (tíos, tías, primos, abuelas) de Colombia y 
del país de destino para seguir obteniendo recursos económicos: “Nosotros 
tenemos mucho familiar en Estados Unidos, si ella dice no puedo o no les 
mando, nosotros llamamos a mi tío y le pedimos” (Hija de 15 años).
La dependencia económica hace que las actividades de los hijos y las 
hijas giren en torno a los envíos de dinero y se limiten, en consecuencia, las 
oportunidades personales, laborales y académicas a largo plazo —en algunos 
casos—, puesto que esperan que sean otras las personas que continúen 
aportando económicamente, lo cual impide que adquieran independencia y 
responsabilidades que les permitan obtener recursos económicos a través de 
actividades productivas, y hacer un uso racional del dinero.
A partir de la recepción de remesas monetarias, los jóvenes y las jóvenes 
construyen relaciones familiares que se vuelven utilitaristas, pues el dinero 
se convierte en un fin es sí mismo y las personas —el padre, la madre o 
familiares—, los medios para obtenerlo. El dinero es además el justificante de 
la ausencia del padre o la madre y la razón por la cual no es conveniente que 
se realice un retorno.
Aunque los hijos e hijas entrevistados se enfrentan a la disyuntiva del 
bienestar material (sin padres o madres) y del bienestar emocional (sin dinero), 
prefieren la primera opción, ya que la remesa familiar les ha permitido tener 
mejores condiciones de vida (educación, vivienda, comida, vestuario) y la 
posibilidad de manejar y usar el dinero de manera autónoma. “Si ella pudiera 
estar acá tendría un trabajo, pero yo sé que no iba a ser como ahora porque 
mi mamá ya no nos podría dar el mismo gusto, porque ella nos acostumbró a 
un estilo de vida” (Hija de 15 años).
Con el dinero, los hijos y las hijas crean nuevos estilos de vida que les 
permite suplir necesidades, tener acceso a bienes u objetos materiales y 
realizar actividades que no serían posibles si las remesas monetarias no 
llegaran. Ésta es la razón por la cual no estarían dispuestos a renunciar a la 
vida que tienen, aunque ello implique la ausencia física del padre o de la 
madre. Desde esta perspectiva privilegian el tener y dan menos prioridad al 
ser, ya que pierden valor otros aspectos de la vida humana y familiar, como 
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el amor, la tranquilidad, el compartir juntos, el acompañamiento del padre o 
de la madre, la construcción del proyecto de vida, la seguridad, la libertad, la 
felicidad y la dignidad. 
De este modo, el bienestar se basa en las remesas monetarias y la 
satisfacción de necesidades materiales (vivienda, alimentación, vestuario, 
objetos de consumo), de suerte que predomina una visión utilitarista en la cual 
se hace necesario cuestionar si realmente los bienes materiales son suficientes 
para alcanzar el desarrollo integral de los jóvenes y las jóvenes, pues como lo 
plantea Sen (1985), lo importante no es lo que se tiene, sino lo que se logra 
hacer y ser con lo que se posee, siendo los bienes un medio y no un fin para 
lograr el bienestar. 
Es así como las remesas monetarias deben ser un medio para acceder 
a bienes materiales y también para alcanzar estilos de vida que aseguren el 
bienestar (físico, emocional, psicológico, social) de los jóvenes, las jóvenes, 
y sus familias.
6. Las redes transfamiliares: Una forma de amortiguar los cambios 
Comprender la migración internacional a partir de las redes implica 
reconocer que la decisión de migrar no es un hecho individual, sino también 
familiar y social (Mora, 2005; Herrera, 2002) en el que se ven comprometidos 
distintos actores —tíos, tías, abuelas, hermanos y hermanas mayores, amigas 
o vecinas—  que son fuente de apoyo tanto para el padre o madre migrante 
como para los hijos e hijas que quedan: “Sentí mucha tristeza y me sentí 
un poco sola, pero después encontré apoyo en mi familia, en el resto de la 
familia” (Hija de 13 años). 
Estas redes cumplen con las funciones de apoyo y cuidado familiar 
(Parella, 2007), al asumir tareas y responsabilidades concernientes a las 
labores domésticas, la administración de las remesas monetarias y el cuidado 
de los hijos y las hijas. Y hacen parte de lo que algunos autores y autoras han 
llamado redes transfamiliares8, que se construyen a partir del establecimiento 
de vínculos de parentesco, amistad y vecindad, pero también a través de 
vínculos religiosos y laborales: “Empezó a cuidarnos doña Olga, que era una 
señora que mi tía conocía, una señora muy responsable (hija de 12 años); “yo 
quedé con unas tías, ellas fueron las que prácticamente me criaron a mí” (hijo 
de 19 años).
De esta forma, las redes de apoyo se establecen con personas del grupo 
familiar más amplio, como tíos, tías y abuelas, quienes se encargan de las tareas 
de cuidado que son delegadas por el padre o la madre antes de viajar al exterior, 
con el fin de garantizar el cumplimiento de su rol paterno o materno.
8 “(…) Se configura por la compleja relación dialéctica que se establece entre los vínculos de parentesco, de amistad o 
vecindad, religiosos o laborales, y por las nociones de inclusión de sus miembros según el sentimiento de pertenencia 
e identidad familiar” (Martín & Yil, 2006, p. 21). 
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Cuando las redes que se establecen son inicialmente masculinas (hermanos, 
hijos) también hay presencia de otras mujeres (hermanas, hijas, cuñadas), 
quienes se encargan de realizar las tareas domésticas, pues a las mujeres 
del grupo familiar se les sigue asignando tareas relacionadas con el hogar, 
mientras que a los hombres se les excluye de ellas, porque culturalmente se 
considera que tales responsabilidades las deben cumplir las mujeres: “Ella 
(tía) era la que me levantaba, me hacía el desayuno, me tenía el almuerzo, la 
ropa planchada, todo al día, todo preparado, era la que me hacía todo” (Hijo 
de 16 años).
Las redes familiares juegan un papel de gran importancia desde el proceso 
migratorio del padre o la madre, pues ayudan a amortiguar los impactos 
emocionales que se generan en los hijos y en las hijas; además, asumen figuras 
parentales que ayudan a mitigar la separación y la ausencia física: “Mi papá 
pues en sí falta sí me hace, pero mis tíos ya mantenían muy pendiente de mí, no 
dejaron como que ese espacio se abriera, como que se fue mi papá verdadero 
y como que otros once papas los reemplazaron” (Hijo de 16 años).
Los parientes y las parientes que asumen el cuidado ayudan a suplir las 
funciones del padre o de la madre migrante, al responsabilizarse no sólo de las 
labores domésticas (preparación de comidas, limpieza de la casa, lavado de la 
ropa), sino también del apoyo emocional y el acompañamiento que requieren 
los hijos y las hijas, especialmente en la etapa de la adolescencia. “La falta de 
mi hermano yo he intentado suplirlo, que él no sienta el vacío, que se sienta 
querido; yo he bregado que él sea un niño feliz, o sea, yo he intentado suplir 
todos esos espacios, más que la tía, yo soy la segunda mamá” (Tía de 45 
años).
Hijos e hijas que asumen el rol paterno o materno
De la misma manera como las actividades y compromisos con la crianza 
se dejan principalmente bajo la responsabilidad de tías, tíos y abuelas, las hijas 
y los hijos son quienes se encargan de sus hermanos y hermanas menores, por 
lo que se convierten en figuras paternas o maternas en la adolescencia o la 
juventud. Esto conlleva a una reconfiguración de los roles, porque los hijos 
y las hijas deben realizar tareas que eran llevadas a cabo, en principio, por el 
padre o la madre migrante: “Al irse mi mamá ya me dejó la responsabilidad 
de ella a mí, prácticamente yo tomé el lugar de mi mamá en todo” (Hija de 
17 años).
Las hijas son las principales encargadas de realizar las tareas domésticas 
(preparar las comidas, limpiar la casa, lavar la ropa, planchar), de suerte que 
se sienten responsables del bienestar de los demás miembros de la familia, al 
sustituir el lugar de la madre migrante. Así lo testifica una hija que asumió 
el cuidado de su hermano y de su hermana a los 19 años de edad: “Aprendí 
a hacer de comer y me encargaba de despachar a Diana… incluyendo el 
cuidado de Diana, a mí también me tocaba hacerle de comer, lavarle la ropa 
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y pues me encargué de ellos” (Hija de 26 años).
Las hijas también son las responsables de la administración del dinero 
que envía el padre o la madre, lo que implica el pago de gastos familiares 
(vivienda, alimentación, vestuario) y la entrega del dinero a otros miembros de 
la familia —hermanos y hermanas menores, tías o abuelas— : “Mi hermanito 
lo reclamaba, me lo pasaba todo y yo pagaba el arriendo, y si le manda a ella 
(abuela), yo iba y le llevaba y le daba a mi hermanito y a mi hermanita lo que 
ella (madre) decía y para mí” (Hija de 17 años).
De este modo, las hijas se enfrentan a múltiples responsabilidades que 
incluyen tareas de cuidado y la toma de decisiones sobre el manejo de los 
recursos económicos, lo cual representa el incremento de sus tareas y 
compromisos con el padre o la madre migrante y con los hermanos y hermanas 
que están bajo su cuidado, irrumpiendo con la vida cotidiana que tenían antes 
de la migración, ya que tales labores eran realizadas por el padre o la madre 
migrante.
Cuando los hermanos o hermanas menores quedan bajo el cuidado de 
hijos —hombres—, se contrata una empleada que se le remunera por las tareas 
domésticas que realiza: “Hay una persona que va todos los días y nos cocina, 
nosotros sólo tenemos que ir al colegio, la casa está en perfecto estado” (Hijo 
de 25 años). Pero si no se contrata a una empleada doméstica entonces se 
cuenta con la red familiar femenina —tías, abuelas, hermanas, primas— que 
se encargan de tal función.
De esta manera, los hijos se excluyen de la realización de tareas domésticas 
—en los casos estudiados—, por ser una labor que culturalmente se le otorga 
a la mujer, y se incluyen en la toma de decisiones financieras, funciones que 
tradicionalmente corresponden a los hombres: “Mi hermano es el que se 
encarga de pagar los servicios, de pagarle a la señora, de comprar; él, que 
le da plata a uno cuando uno no tiene (hijo de 18 años); “mi hermanita y yo 
nos repartimos lo de la casa, por ejemplo ella ya cocina, ella tiene que hacer 
el desayuno, y yo lo del aseo, y mi hermanito no, nada, el trabaja los fines de 
semana” (Hija de 17 años).
“El proceso migratorio hace que muchos jóvenes admitan posiciones 
de mayor responsabilidad, que les implica tomar decisiones financieras” 
(Moncayo, 2006, p. 13). Esto los hace sentir responsables del bienestar de 
sus hermanos y hermanas menores, al asumir el rol paterno o materno. El 
responsabilizarse de las tareas de cuidado y de la administración y distribución 
de las remesas enviadas, supone para los jóvenes y las jóvenes una adultez 
precoz que modifica sus expectativas personales y las experiencias propias 
de su edad, pues se les asignan roles —rol paterno y materno—  que no 
corresponden a la etapa del ciclo de vida individual, como lo es la adolescencia. 
Así lo afirma el testimonio de Jessica, quien quedó a cargo de sus dos hermanas 
menores a los 18 años:
Esta es la hora que ya digo “ya estoy mamada”, o sea, esa es la 
palabra, no cansada sino… porque ellas ya están en una edad muy 
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difícil y porque siempre ha sido muy difícil la niña pequeña. Cuando 
mi mamá recién se fue sufrimos mucho porque ella era una bebé de 
gatear y todo y se enfermó mucho, le dio una enfermedad sicológica 
que no daba del cuerpo a raíz de que mi mamá se hubiera ido, 
entonces eso era una responsabilidad grandísima y me tocó como 
madurar a los golpes (…) (Hija de 23 años).
Como lo expresa el relato de esta joven, los hijos y las hijas que asumen el 
cuidado de sus hermanos menores y la realización de tareas que corresponden 
al padre o la madre, experimentan una “madurez acelerada” (Vásquez, 2007, 
Moñux & Elustondo, 2003), dado que adoptan el rol de su padre o madre 
ausente en una edad en la cual no corresponde. 
Por lo tanto, la maternidad y la paternidad van más allá de la proveeduría 
económica (remesas monetarias), pues implican diferentes funciones y 
responsabilidades, como el cuidado, la protección, el afecto, el apoyo, el 
acompañamiento —por ejemplo, en la realización de tareas escolares—  y la 
administración de los recursos económicos. 
7. Discusión
El estudio de las familias transnacionales permite comprender cómo los 
padres y madres migrantes, ante la separación física y espacial, encuentran 
los recursos necesarios para compensar su ausencia y mantener los vínculos 
afectivos a través de la distancia, donde la construcción de estrategias 
de comunicación (Pedone, 2006), la consolidación de redes familiares 
y el envío de regalos y remesas monetarias, ayudan a gestionar la vida 
cotidiana, cumplir con las funciones parentales y asegurar el cuidado (físico, 
psicológico y emocional) de los hijos y las hijas, en un contexto de cambios 
y transformaciones que implica redefinir la paternidad (Pribilsky, 2004) y la 
maternidad (Erel, 2002, Hondagneu-Sotelo & Ávila, 1997, Berhard, Ladont & 
Goldring, 2005) dentro de un espacio transnacional.
La paternidad y la maternidad transnacional configuran nuevas formas 
de ser “padre” y “madre”, ya que el distanciamiento físico implica que se 
acuda al trabajo de parentesco como una forma de sustituir la co-residencia 
o residencia común, una de las cuatro funciones básicas —las otras tres son: 
cooperación económica, reproducción, sexualidad—  que hacen parte de las 
concepciones tradicionales de familia (Guittins, 1986), las cuales han sido 
criticadas porque se pueden mantener vínculos afectivos sin necesidad de 
residir, como lo es el caso de las familias transnacionales, que construyen 
nuevas formas de interacción que no requieren la co-presencia o relación 
face to face como se ha planteado desde el interaccionismo simbólico (Ritzer, 
1993, La Rossa & Reitzes, 1993).
 El trabajo de parentesco es definido como todas aquellas “(…) actividades 
que fomentan y mantienen las relaciones sociales con parientes biológicos 
y políticos” (Di Leonardo, 1984, 1987, Ho, 1993, 1999, Alicea, 1997). Esto 
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incluye medios como las telecomunicaciones (teléfono e Internet), los regalos 
y el dinero, que permiten expresar el afecto hacia los hijos y las hijas. De 
este modo, las remesas y la comunicación constituyen dos elementos que, 
aunque no siempre confluyen, ayudan a recrear y mantener los lazos afectivos 
en la distancia (Escobar, 2008), además de garantizar el cumplimiento del rol 
parental.
El padre o la madre no sólo cumplen con su rol a través de las remesas 
sociales y familiares, sino también a partir de la construcción de redes 
transfamiliares, las cuales ayudan a garantizar las funciones parentales 
(maternidad y paternidad), tal como lo señala el Pnud (2005) en su informe 
de El Salvador, al estar encargadas de las tareas del hogar, del cuidado de los 
hijos y las hijas y de la administración de los recursos económicos.
La migración internacional trae consigo la redefinición de los roles y 
el establecimiento de nuevas figuras parentales, donde tíos, tías, abuelas, 
hermanos y hermanas mayores se responsabilizan de las tareas de cuidado, 
labores domésticas y decisiones financieras. De este modo, cuando se habla de 
familia en el contexto de la migración, ésta no se limita a la familia conformada 
por hijos e hijas y padres y madres (familia nuclear), sino más bien a la noción 
de familia ampliada (Mora, 2005) que incluye a otros parientes, quienes hacen 
parte de la red familiar.
Cuando los hermanos y las hermanas mayores hacen parte de la red 
familiar, se les delega responsabilidades desde tempranas edades —etapa de la 
adolescencia—, con el fin de reemplazar el lugar del padre o de la madre: “(…) 
asumir el rol que desempeñaba determinado miembro dentro de la familia 
implica el intentar suplir, tanto el papel afectivo como el papel económico” 
(Martín & Yil, 2006, p. 13). 
Con esta investigación confirmo lo hallado por Pedone (2006) y Herrera 
(2005), dado que la migración significa para los jóvenes y las jóvenes una 
“adultez precoz”, porque se tienen que encargar de las tareas del hogar, del 
cuidado de sus hermanos y hermanas menores y de la administración de las 
remesas monetarias, asumiendo con esto el rol de padre o madre. 
Estas personas jóvenes se incorporan de manera rápida a una adultez que 
supone dar cuenta de compromisos y tareas (preparación de comidas, limpieza 
de la casa, pago de gastos familiares, acompañamiento en las labores escolares, 
entre otras) que les implica ser responsables del bienestar de sus hermanos y 
hermanas menores, ser mediadores o mediadoras entre el padre o madre y los 
miembros que quedan, y asumir una maternidad o paternidad precoz. De esta 
manera, se ratifica la parentificación o inversión de roles, tanto instrumentales 
(tareas del hogar y cuidado de las personas menores) como emocionales 
(apoyo emocional y actuación como consejeros o consejeras) (Canton, Cortés 
& Justicia, 2002), que son asumidos por los hijos y las hijas.
Como lo indica Carrillo (2004) y también como lo confirmo con esta 
investigación, los jóvenes y las jóvenes asumen roles de padre y madre de 
manera prematura y es frecuente que las hijas, principalmente, se hagan cargo 
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del cuidado de hermanos y hermanas, de las labores domésticas (preparación 
de comidas, limpieza, planchar, lavar) y de la administración del dinero, 
mientras a los hijos se les asigna una menor responsabilidad en comparación 
con las mujeres.
Se puede decir que la migración del padre o de la madre no siempre 
posibilita el establecimiento de relaciones equitativas o cambios de roles 
de género, pues las mujeres continúan realizando las tareas del hogar y del 
cuidado, esto es, a las hijas se les trasladan las responsabilidades que antes tenía 
la madre. De esta forma, la migración influye sobre las relaciones de género, 
ya sea consolidando y manteniendo las desigualdades y los roles tradicionales, 
ya sea transformando dichos roles (Jolly & Reevez, 2005). En particular, 
la migración femenina supone mayores cambios en la vida familiar (Rivas 
et al., 2008), especialmente para las hijas, que asisten a “una transferencia 
intergeneracional del trabajo de cuidado entre las propias mujeres” (Parella & 
Solé, 2005, p. 12).
La migración internacional del padre o la madre, como un hecho que se 
acrecienta, invita a que los estudiosos y estudiosas de Familia y de Ciencias 
Sociales reflexionen sobre las nuevas configuraciones de familia —teniendo 
en cuenta el género y la generación—, la “familia transnacional”, los nuevos 
modelos de paternidad y maternidad “transnacional” y las implicaciones que 
ello ha tenido en la vida de adolescentes y jóvenes, quienes asumen nuevos 
roles (materno y paterno) al interior de sus familias. 
“Marcharse siempre implicará una crisis, un momento de mudanza y 
transformación, pero no es siempre una tragedia, puede ser y es enfrentada 
como una valiosa oportunidad para descubrir nuevos horizontes” (Moncayo, 
2006, p, 16). Estos horizontes permiten mantener los vínculos familiares a 
través de la distancia y garantizar el bienestar —no limitado a lo material— 
de los hijos e hijas que quedan en el país de origen, donde puedan tener 
oportunidades académicas, profesionales y de formación personal que les 
asegure un mejor futuro. En este sentido, escuchar, involucrar y comprometer 
a las personas adolescentes y jóvenes dentro de los procesos investigativos de 
migración, nos permite entender la realidad de las familias transnacionales y 
sus modos de pensar, sentir y actuar, como sujetos de derechos y miembros 
de una familia.
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